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SOMMAIRE 
 
 Au cours des dernières années, la mouvance d’ambitieuses réformes 
entraine de plus en plus de nouvelles attentes envers les directions d’établissement 
scolaire et envers le personnel enseignant afin de favoriser l’atteinte du plein 
potentiel de tous les élèves, ce qui est évidemment au cœur de la mission de l’école 
québécoise. Tous ces changements, avec leur lot d’attraits, de défis et d’insécurité 
touchent entre autres le rôle et les fonctions des directions d’établissement scolaire 
(OCDE, 2008; Rich, 2010). Même si ces dernières ont une influence indirecte sur la 
réussite scolaire des élèves, il demeure qu’elles jouent un rôle essentiel pour instaurer 
un climat organisationnel propice à cette réussite (Seashore Louis, Dretzkekl et 
Wahlstrom, 2010). Cette réalité suppose en effet une prise de conscience de ce rôle 
capital ainsi que des moyens dont toute direction devrait disposer pour gérer 
efficacement son établissement. D’ailleurs, ici au Québec, comme ailleurs, le 
discours est en faveur de l'application d'un excellent processus de supervision 
pédagogique qui, selon Sergiovanni et Starratt (2006) contribue fortement à la qualité 
de l'enseignement-apprentissage. 
 
De ce fait, l’un des principaux défis auquel toute direction d’établissement 
scolaire doit faire face est sans doute celui d’assurer l'instauration adéquate du 
processus de supervision pédagogique qui passe évidemment par la compréhension 
de son utilité et de sa finalité. Or, diverses raisons entre autres la perception négative 
du personnel enseignant au regard de la supervision pédagogique, le climat de 
méfiance et de suspicion semblent être à la base du grand malaise de la supervision 
pédagogique vécu tant par le personnel enseignant que par les directions 
d’établissement scolaire.  
 
Donc, c’est au regard de ces préoccupations que nous allons faire ressortir 
l'importance de la supervision pédagogique dans la gestion de l’activité éducative 
dans les établissements scolaires québécois. 
 
 Ainsi, ce mémoire traite de la supervision pédagogique ainsi que de la 
diversité des significations entourant ce concept en l’absence d’un vocabulaire 
commun. C’est donc autour d’un certain flou conceptuel qui semble nuire 
éventuellement à son application que ce mémoire dresse un portait des perceptions 
du personnel enseignant ainsi que des directions d’établissements de l’ordre de 
l’enseignement primaire québécois au regard de la supervision pédagogique. À cette 
perception s’ajoutent la perception de la supervision du pédagogue ainsi que la 
perception de l’accompagnement du développement professionnel du personnel 
enseignant, et ce, toujours selon les premiers acteurs impliqués, la direction et le 
personnel enseignant.  
 
De cette problématique émerge une question de recherche qui se traduit 
comme suit : Quelles sont les perceptions qu’ont les enseignantes et les enseignants 
ainsi que les directions d’établissement scolaire au regard de la supervision 
pédagogique dans les écoles primaires québécoises? 
 
Cette recherche privilégie une méthodologie qualitative de type descriptive 
et exploratoire. Quatre objectifs spécifiques en découlent à savoir : 
 
1)  Décrire la perception du personnel enseignant au regard de la supervision 
pédagogique;  
2) Décrire la perception des directions d’établissement scolaire au regard de 
la supervision pédagogique;  
3)  Comparer les perceptions du personnel enseignant à celles des directions 
d’établissement scolaire;  
4) Clarifier le sens de la supervision pédagogique, de la supervision du 
pédagogue et de l’accompagnement du développement professionnel.  
 
Ainsi, cette recherche a permis d’interroger deux catégories d’acteurs de 
l’éducation : le personnel enseignant ainsi que les directions d'établissements de 
l’ordre d’enseignement primaire, plus spécifiquement, dans la grande région de 
Montréal. Des entrevues semi-dirigées ont été préconisées pour répondre aux 
objectifs de la recherche et par conséquent, à sa question. Les résultats réaffirment la 
perception menaçante et négative qu’a la majorité du personnel enseignant au regard 
de la supervision pédagogique engendrant de la résistance vis-à-vis de l’application 
de ce processus dans les milieux visités. À l’opposé, les directions d’établissements 
scolaires interviewées expriment une opinion nettement plus favorable malgré leur 
besoin criant en matière d’accompagnement et de temps pour effectuer une 
supervision pédagogique efficace. 
  
 En somme, les résultats obtenus constituent un apport pour cette 
problématique malgré le petit échantillonnage questionné. Ils illustrent l’importance 
du climat de confiance, de respect, d’ouverture à l’autre et du travail collaboratif 
comme étant des assises à la relation d’aide qui caractérise la trajectoire de la 
supervision pédagogique. De plus, ces résultats permettent la mise en lumière d'une 
expérience qui renforce la pertinence de reconsidérer profondément et de manière 
plus exhaustive la notion de supervision pédagogique et surtout de questionner la 
façon de la différencier de la supervision du pédagogue. Ainsi, par cette contribution, 
nous pensons ouvrir des perspectives susceptibles de promouvoir la supervision 
pédagogique et d’en faire une priorité afin de répondre pleinement à la mission 
éducative. La réussite de nos élèves en dépend !  
 
 Mots clés : supervision pédagogique, supervision du pédagogue, accompagnement 
du développement professionnel, résistance, direction d’établissement scolaire, 
personnel enseignant. 
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INTRODUCTION 
 
Le développement du savoir théorique dans le champ de l’administration de 
l’éducation au Québec s’est inscrit dans les avancées nord-américaines et des pays 
occidentaux. En parallèle, la recherche se développe en fonction des besoins du 
milieu (Barnabé et Toussaint, 2002). C’est dans cette perspective d’essor rapide et 
imposant de mondialisation, d’explosion de connaissances, de développement 
accéléré des technologies et des communications (Delors, 1996, l’OCDE, 2005 et 
2008), que les générations actuelles et futures font face à de nouveaux défis tant sur le 
plan de la formation, de la pratique que de la recherche. D’ailleurs, le système 
d’éducation ne demeure pas imperméable à ces innombrables transformations 
administratives, économiques et sociodémographiques. Ces bouleversements ont 
provoqué entre autres une croissance exponentielle du nombre d’établissements 
scolaires et de leur taille, et ont mené à la formalisation d’un type de système scolaire 
propre à l’Amérique du Nord, basé sur la démocratie scolaire, la décentralisation, et 
sur une administration confiée à des personnes provenant du monde de 
l’enseignement (Marzano, Waters et McNulty, 2005). Donc, parmi les changements 
profonds entrepris, la réforme des années 1960 qui a été conduite à la suite de la 
dénonciation des inégalités devant l’éducation (inégalités de classes sociales, de sexe 
et d’ethnies). À cela s’ajoutent, dans les années 1980 et 1990, les errances du système 
entre la recherche d’une plus grande égalité en éducation et la poursuite de 
l’excellence. L’ensemble de ces facteurs a conduit à la tenue d’États généraux en 
1996 et entrainant entre autres, la mise en place de nouveaux modes de gestion 
redéfinissant le rôle central de l’école et favorisant la participation de nouvelles 
figures à la régulation du système scolaire. Cette nouvelle vision a engendré des 
changements de paradigmes dans l'organisation de l'école au regard du curriculum et 
de l'enseignement : l'application de nouveaux programmes, de nouvelles approches 
pédagogiques ainsi que de nouvelles politiques d’évaluation.  
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De plus, cette réforme soutenue par la loi 180 (Gouvernement du Québec, 
2015) apporte des modifications à la Loi sur l'instruction publique (LIP) modifiant 
ainsi, les responsabilités des intervenantes et des intervenants du milieu scolaire, en 
l'occurrence celle de la direction1 d’établissement scolaire2 (DE) vu son influence 
directe sur l’engagement et le développement des compétences du personnel 
enseignant qui à son tour guide les élèves vers la réussite (Conseil supérieur de 
l’éducation, CSE, 2014). La DÉ doit, pour s’acquitter au quotidien de la gestion des 
activités éducatives3 dans son établissement, s’approprier deux composantes vitales 
caractérisant la fonction qu’elle occupe : la gestion pédagogique et la gestion 
administrative. Ceci étant dit, les compétences attendues des DE se caractérisent par 
l’agencement de deux référentiels de compétences à savoir, celui de la profession 
enseignante (Ministère de l’Éducation du Québec - MEQ, 2001) et celui de la 
profession de direction d’établissement (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du 
Sport - MELS, 2008)4. Étant donné que cette mouvance touche en grande partie à la 
pédagogie, elle interpelle la DÉ en tant que première responsable de la qualité de la 
mise en œuvre du curriculum et de la qualité de l'enseignement (Gouvernement du 
Québec, 2015, art. 96.12 et 110.9). Ainsi son leadership5 pédagogique est reconnu 
comme étant essentiel au bon fonctionnement de l'école (Lafond, 2008), à cause de 
son influence sur la qualité et l'efficacité de l'enseignement et de l'apprentissage des 
élèves (OCDE, 2008). Par conséquent, la DÉ doit, dans une perspective d’un savoir-
                                                          
1 Direction : Directrice ou directeur d’établissement scolaire. 
2 Un établissement scolaire, selon la Loi de l’instruction publique, est une institution scolaire, qui est 
régie par un conseil d’établissement (CE) formé de parents, d’enseignants, de professionnels, de 
membres de la communauté et du directeur (Gouvernement du Québec, 2015). 
3 Gestion des activités éducatives : « Toute action qu’une direction d’établissement pose dans une 
visée intégratrice et systémique ayant une intention éducative au regard du projet éducative. Nous 
l’observons par les actions que pose la direction d’établissement pour soutenir, guider et mobiliser 
l’équipe-école afin d’assurer, de stimuler ou d’enrichir les activités qui conduisent à la réussite de 
tous les élèves quant aux trois axes de la mission, à savoir : instruire, socialiser et qualifier » 
(Guillemette, 2014, p.10).  
4 Selon le décret 142-2015 du 27 février 2015, la terminologie a changé depuis la nomination du 
ministre, M. François Blais. En effet, les fonctions ministérielles ont été revues et le Ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) est devenu Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement 
supérieur et de la Recherche (MEESR). 
5 Leadership : « La façon dont la direction d’établissement dirige ou influence son école » Collerette, 
2002; GatherThurler, 2000; Langlois, 2002; Luc, 2004; Sergiovanni, 2005; Waters et al., 2003, dans 
Guillemette, 2014). 
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agir compétent6, se doter de moyens de gestion efficients qui lui permettront 
d’assumer pleinement la responsabilité de supervision pédagogique. Sergiovanni et 
Starratt (2007) s'entendent sur le fait que l'application d'un excellent processus de 
supervision pédagogique contribue fortement à la qualité de l'enseignement. Quant à 
Zepeda (2006, 2007), il considère la supervision pédagogique comme un moyen 
d'augmenter l'efficacité des établissements scolaires. Malheureusement, la 
documentation convoquée au sujet de la supervision pédagogique dégage une trame 
de fond teintée d’une complexité et d’un malaise vécu par l’ensemble des personnes 
concernées par l’application de ce processus. 
 
La présente étude qualitative a pour but de tenter de clarifier le processus de 
la supervision pédagogique et plus exactement, d’en examiner les perceptions du 
personnel enseignant ainsi que des DÉ dans les écoles primaires québécoises. Nous 
centrons cette recherche uniquement sur ces deux acteurs potentiels, d’abord pour 
comprendre le vécu des uns et des autres par rapport au processus de la supervision 
pédagogique. Puis, nous essayons de clarifier en quoi une perception partagée et une 
utilisation adéquate de ce processus sont susceptibles de soutenir le développement 
professionnel du personnel enseignant qui, à son tour, influencera positivement la 
réussite des élèves. Ce travail se compose de cinq grandes sections. La première 
expose la problématique qui mène vers la question de recherche ainsi que des 
objectifs spécifiques. La seconde présente les concepts-clés reliés à la supervision 
pédagogique, de la supervision du pédagogue et de l’accompagnement du 
développement professionnel en milieu scolaire. La troisième, quant à elle, traite de la 
méthodologie utilisée et du déroulement de notre étude. La quatrième porte sur 
l’analyse et l’interprétation des données recueillies sur le terrain. Finalement, la 
cinquième aborde la discussion des résultats, les limites et les recommandations qui 
en découlent. Suit une brève conclusion.  
 
                                                          
6 Savoir agir compétent : C’est « la façon dont le professionnel mobilise et combine ses ressources, son 
expérience et sa capacité de prise de recul » (Guillemette, 2014, P. 57). 
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PREMIER CHAPITRE 
PROBLÉMATIQUE 
 
 
Afin de mieux cerner la problématique de la supervision pédagogique, nous 
abordons d’abord le contexte social de la recherche. Ensuite est présentée une 
recension des écrits afin de situer l’impact des rôles cruciaux des premiers agents 
concernés par la réussite de tous les élèves. Il sera question du rôle de la DÉ comme 
premier responsable de toute action éducative (Hallinger, 2003, 2005; Marzano et al., 
2005; Waters, Marzano et Mc Nulty, 2003; OCDE, 2008 dans Guillemette, 2014) et 
du rôle de l’enseignant, en tant que celui qui a le plus d’influence sur la réussite des 
élèves dans la mesure où il a accès à un développement professionnel de qualité 
(Timperley, 2011). Puis, nous soulignons la confusion entourant les trois concepts 
suivants : la supervision pédagogique, la supervision du pédagogue vue comme une 
évaluation et l’accompagnement du développement professionnel du personnel 
enseignant. Finalement sont présentées quelques raisons de la résistance du personnel 
enseignant à vouloir parler de la supervision pédagogique (Blase et Kirby, 2010; 
Zepeda, 2006). 
 
1.  CONTEXTE 
 
Dans le but de promouvoir la réussite scolaire7 de tous les élèves (MEQ, 
1997; MELS, 2003 et 2009), la réforme implantée dans les écoles québécoises ces 
dernières années a introduit plusieurs changements touchant le curriculum, la 
                                                          
7 Réussite scolaire : « La réussite en milieu scolaire est une notion qui fait référence à l’atteinte par les 
individus de critères socialement établis pour eux en fonction de leur âge, de leurs acquis et de leur 
capacité au regard de l’instruction, de la socialisation et de la qualification » (Laferrière et al., 2011, 
p. 166). 
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formation des enseignants, la redistribution du pouvoir entre les principaux acteurs de  
l’éducation, la déconfessionnalisation, la fusion des commissions scolaires, 
l’introduction de nouveaux principes de gestion axés sur les résultats (MEQ, 2000;  
2002) et la scolarisation du plus grand nombre (Tardif, Lessard, et Mukamurera, 
2001).  
 
Suite à un vaste processus de consultation des différents partenaires du 
monde de l’éducation au Québec, la tenue d’États généraux en 1996 fait son 
apparition. Elle engendre la réforme de l’enseignement primaire et secondaire 
annoncée par le MEQ (1997) ainsi que le projet de Loi 1808 qui modifie la LIP 
consacrant plus d’autonomie aux établissements et définissant les lignes principales 
de la politique de décentralisation du système d’éducation. Cette restructuration du 
système éducatif québécois a permis une réforme curriculaire qui s’inscrit dans le 
prolongement du Plan d’action sur la réussite scolaire visant à contrer le grand fléau 
du décrochage scolaire et de « porter de 65% à 80% la proportion des jeunes de 
moins de 20 ans qui obtiennent un diplôme du secondaire » (MEQ, 1992). Dans un 
contexte de décentralisation des pouvoirs vers les établissements scolaires et de 
l’instauration des conseils d’établissements9, les directions d’établissement scolaire 
assument désormais de nouvelles responsabilités, notamment en ce qui concerne la 
gouvernance de l’établissement. Ce renforcement de la responsabilité éducative des 
DE a pour effet de rehausser de la qualité de la formation afin qu'un plus grand 
nombre d’élèves puissent réussir leur parcours scolaire selon trois axes, à savoir : 
 
La responsabilité qu’à l’école d’offrir à tous les élèves, quels que soient 
leurs talents, et leurs aptitudes ou leurs champs d’intérêt, les bases 
nécessaires à une insertion sociale réussie sous l’angle des trois axes de 
la mission scolaire : instruire, socialiser et qualifier (MELS, 2004).  
                                                          
8 Loi 180 (Loi modifiant la Loi sur l’Instruction publique et diverses dispositions législatives), 
sanctionnée le 19 décembre 1997 et définissant les paramètres de la décentralisation du système 
d’éducation québécois.  
9 Conseil d’établissement est « une instance formé des partenaires de la communauté éducative 
(enseignants, professionnels, parents, membres de la communauté, etc.) qui joue un rôle consultatif 
ou décisionnel selon les dossiers » (Guillemette, 2011, p. 7). 
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De nouvelles dispositions à la LIP, apportées par le projet de loi 124 en 
2002, imposent l'élaboration de plans de réussite aux établissements et précisent leurs 
obligations d'information et de reddition de comptes. Rappelons aussi qu’en 2008, à 
la suite de l’adoption du projet de loi 88 modifiant la LIP, le Gouvernement du 
Québec (2015, art. 459.3) impose aux commissions scolaires l’instauration de 
conventions de partenariat avec le ministère de l’Éducation du Loisir et du Sport 
(MELS10) et pour les établissements d’enseignement, une convention de gestion et de 
réussite éducative s’est ajoutée à cette démarche de planification. Dans le cadre de 
cette convention, la commission scolaire et la direction de l’établissement 
(Gouvernement du Québec, 2017, art. 209.2) conviennent annuellement des mesures 
requises pour assurer l’atteinte des buts fixés et des objectifs mesurables prévus à la 
convention de partenariat conclue entre la commission scolaire et la ministre. La 
convention de gestion et de réussite éducative est établie en tenant compte du plan de 
réussite de l’établissement et de sa situation particulière. Elle constitue d’ailleurs, un 
engagement réciproque qui vise l’atteinte des cibles de l’établissement.  
 
Notons que suite au récent remaniement ministériel qui a eu lieu la fin du 
mois de janvier 2016, le projet de loi 86 n’a pas été retenu. Cependant, d’autres 
changements sont survenus en novembre 2016, plus spécifiquement ceux qui sont en 
lien avec le projet de loi 105 qui apporte quelques minces modifications à 
l'organisation scolaire. Cette nouvelle loi donne le droit de vote aux commissaires 
parents. Elle accorde également de nouveaux pouvoirs au ministre de l'Éducation, qui 
pourra intervenir dans une commission scolaire dont le fonctionnement est déficient 
ou envoyer de l'argent directement dans les écoles (MEES, 2017). 
 
Par ailleurs, la concrétisation de telles manœuvres éducatives impose une 
grande capacité d’intégration de nouvelles pratiques (pratiques de gestion des DE et 
                                                          
10 Depuis le MELS a changé pour devenir le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur    
    (MEES). 
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pratiques pédagogiques11 du personnel enseignant dont les rôles sont déterminants au 
regard de la réussite éducative12). De surcroît, la DE est appelée à prendre du recul 
pour mieux se donner une nouvelle façon de faire (Guillemette, 2014). Ces nouvelles 
prises de conscience lui permettent de mieux se situer dans la nouvelle conjoncture 
pour, ainsi renouveler ou réguler ses pratiques de gestion de l’activité éducative 
(PGAE). La partie qui suit décrit brièvement l’empreinte de la DÉ et du personnel 
enseignant sur la réussite éducative de tous les élèves. 
 
Malgré tous les efforts déployés, d’autres problématiques viennent 
compliquer le déroulement de ce renouveau. Entre autres celle du personnel 
enseignant qui n’arrive pas à conjuguer avec cette transformation importante des 
pratiques (Lessard et Tardif, 1996). Cette dernière doit répondre aux besoins 
grandissants et complexes de tous les élèves, dans un contexte de grande 
hétérogénéité scolaire qui pose de multiples défis d’apprentissage (Larose et 
Deschenes, 2014; Lessard et Tardif, 1990; MELS, 2004) et de création des inégalités 
scolaires (Dandurand, 1990). 
 
2.  IMPACT DU DIRECTION DE LA DIRECTION D’ÉTABLISSEMENT SUR 
LA RÉUSSITE DE TOUS LES ÉLÈVES 
 
Toujours, dans la préoccupation de permettre à chaque élève de trouver sa 
voie vers la réussite, le système éducatif met l’accent sur l’implication des DE dans la 
gestion des activités éducatives et pédagogiques et spécifiquement sur leur direction 
pédagogique. Le récent rapport de l’Évaluation du renouveau à l’enseignement 
secondaire (Larose et Duchesne, 2014) précise qu’un fort leadership institutionnel 
                                                          
11  Pratiques pédagogiques : Les pratiques pédagogiques font alors référence aux savoirs issus de la 
pratique des enseignants et validés par la recherche auxquelles se greffent les pratiques 
d’enseignement, les pratiques d’apprentissages, les pratiques didactiques ainsi que les pratiques de 
l’évaluation (Legendre, 2005, p.1066). 
12  Réussite éducative « englobe la réussite scolaire et vise le plein potentiel de la personne dans ses 
dimensions intellectuelles, affectives, sociales et physiques. Elle vise également l’apprentissage de 
valeurs, d’attitudes et de responsabilités qui formeront un citoyen responsable. J’y ajoute la 
dimension éthique, le développement du bien-être, de l’accomplissement de soi, et en finalité les 
éléments essentiels permettant l’atteinte du bonheur » (Potvin, 2016, p.4). 
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accompagné d’une grande cohérence entre les buts de l’établissement scolaire, le 
curriculum et les règles influenceraient positivement la réussite des élèves. D’ailleurs 
cette façon de voir les choses est appuyée tant par les chercheurs (Dutercq, 2006; 
Leithwood, Seashore Louis; Anderson et Wahlstrom, 2004) que par le CSE (1999). 
De ce fait, la LIP énonce clairement la responsabilité principale de la DE qui consiste 
à s’assurer de la qualité des services éducatifs dispensés dans l’établissement scolaire 
dont il assume la direction pédagogique et administrative (Gouvernement du Québec, 
2015, art. 96.12). Plusieurs articles de la Loi, à la suite de cet énoncé général, 
déclinent les diverses responsabilités de la DE au regard de la gestion des activités 
éducatives, une gestion qui doit « favoriser la réussite de tous les élèves » (MELS, 
2006, p.57). De plus, plusieurs recherches (Dumay, 2009; Hallinger, 2005; Hallinger 
et Heck, 1998; Leithwood et al., 2004, dans Lapointe, Brassard, Garon, Girard et 
Ramdé, 2011) ont démontré le lien entre les diverses PGAE et le rendement scolaire 
des élèves. Une autre recherche, (Guillemette, 2014) abonde dans la même visée et 
incite les DE, en se basant sur une pratique de gestion différenciée de l’activité 
éducative (PGDAE), à rompre avec leur situation d’isolement, à sortir de leurs cadres 
habituels, à se questionner et à innover en partenariat avec le personnel enseignant 
afin d’assurer la réussite de tous les élèves. En résumé, la DE est appelée à actualiser 
ces diverses responsabilités par une conduite intégratrice (Ibid., 2014) de ses activités 
de gestion, en prenant appui sur le projet d’établissement13 comme premier outil de 
gestion et levier de changement offrant aux différents acteurs de la réussite scolaire 
de construire ensemble le sens de leur collaboration individuelle, d’avoir une vision 
partagée des résultats escomptés et des mesures favorisant l’amélioration du système 
organisationnel de l’établissement (MELS, 2008). 
 
                                                          
13 Selon le MELS (2008, p. 24), « on entend par projet d’établissement, le projet éducatif, le plan de 
réussite et les orientations du centre ». 
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3.  IMPACT DE L’ENSEIGNANT SUR LA RÉUSSITE DE TOUS LES ÉLÈVES  
 
De nombreuses synthèses de recherche (Brophy et Good, 1986; Gauthier, 
Desbiens, Malo, Martineau et Simard, 1997; O’Neill, 1988; Rosenshine et Stevens, 
1986) sont venues confirmer que l’enseignante ou l’enseignant favorise directement 
l’apprentissage des élèves par le biais de la gestion de la classe et de l’enseignement. 
D’autres études abondent dans le même sens, la méta-analyse14 de Wang, Heartel et 
Walberg (1994) recouvrant 50 ans de recherches en éducation et la synthèse de plus 
de 800 méta-analyses concernant près de 236 millions d’élèves ou d’étudiants (Hattie, 
2009, dans Larose et Duchesne, 2014). Ce travail colossal permet d’identifier les 
principaux déterminants de la réussite scolaire et de les ordonner selon leur influence. 
L’enseignante ou l’enseignant occupe une place prédominante dans le classement des 
déterminants d’ordre pédagogique (Babu et Mendro, 2003; Eccles, 2009; Eccles et 
Roeser, 2011; Gauthier, Richard et Bissonnette, 2004). De plus, dix-sept autres 
rapports de recherche selon le Programme de recherche sur la persévérance et la 
réussite scolaires (PRPRS) soutiennent ce constat qui fait l’objet d’un large consensus 
parmi la communauté scientifique consultée en confirmant de nouveau l’effet 
indéniable de cet acteur sur le rendement des élèves (Larose et Duchesne, 2014; 
Timperley, 2011). Mais, au-delà de cet effet positif que peut produire le personnel 
enseignant sur le rendement scolaire de ses élèves, a-t-on pensé à poser des gestes 
concrets quant à son maintien et à sa continuité? Plus précisément, existent-ils des 
DE, qui pour contribuer à l’amélioration des résultats scolaires, mettent en place des 
conditions favorables permettant aux enseignantes et aux enseignants d’améliorer les 
pratiques pédagogiques et ainsi, soutenir l’apprentissage de tous les élèves? 
 
En somme, un bon nombre d’études examinées converge vers les 
conclusions suivantes : l’école, et plus spécifiquement le personnel enseignant, de par 
                                                          
14 L’étude a été traduite en français en 1994 : Wang, M., Haertel, G. et Walberg, H. (1994). Qu’est-ce 
qui aide l’élève à apprendre ? Vie pédagogique, (90), 45- 49. 
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la gestion de sa classe et de son enseignement ainsi que de son sentiment de 
compétence (Eccles et Roeser, 2011) influence l’apprentissage des élèves. Par 
conséquent, en améliorant les pratiques pédagogiques, il y a lieu de croire que nous 
pouvons contribuer à l’amélioration de la qualité de l’éducation. Ainsi, le 
développement professionnel du personnel enseignant est à promouvoir dans tous les 
ordres d’enseignement (CSE, 2014; Larose et Duchesne, 2014) et devrait porter sur 
les facteurs reliés à l’effet enseignant ayant le plus d’influence sur l’apprentissage : la 
gestion de classe et la gestion de l’enseignement (Wang et al., 1993, dans Gauthier et 
al., 2004). À cet égard, compte tenu de cet impact majeur sur la performance des 
élèves et de l’avis de toute la communauté scientifique consultée, l’implication de la 
DE dans la gestion du développement professionnel du personnel enseignant s’avère 
un élément déterminant pour sa réussite. Si ce dernier laisse entrevoir qu’il n’est plus 
partie prenante et que même si le personnel enseignant est engagé et motivé à 
poursuivre, à moyen terme il s’essouffle (CSE, 2014) par manque de ressources 
capitales pour son maintien telles que le temps, l’argent et l’encouragement (Leclerc 
et Philion, 2013, dans CSE, 2014). Ce constat est soutenu par Fortin, Plante et 
Bradley (2011) qui recommandent la formation théorique du personnel enseignant, 
tout en ciblant la relation enseignant-élève, articulée à des périodes de supervision. 
 
4.  DESCRIPTION DU PROBLÈME 
 
Avant d’approcher l’essence de cette étude qu’est l’ambiguïté de la 
supervision pédagogique, il y a lieu d’abord de définir le concept de la perception 
puis de survoler les multiples regards entourant le concept de la supervision 
pédagogique. 
 
4.1  Perception 
 
« C'est l'activité, le processus par lequel une personne acquiert de 
l'information de son environnement » (Legendre 2005, p. 1027). 
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4.2  Différentes perceptions de la supervision pédagogique  
 
Il existe plusieurs écrits (Brunelle, Coulibaly, Brunelle, Martel et 
Spallanzani, 1990; Éthier, 1989; L. Girard, Laurin et Pouliot, 1985; Girard, McLean 
et Morissette, 1992; Guillemette et Simon 2008; Jorro, 2009; Morissette, Girard, 
McLean, Parent et Laurin, 1990) sur la supervision pédagogique, ce qui témoigne par 
ailleurs jusqu’à quel point, cette pratique est considérée de façons diverses. Les 
auteurs cités (Ibid.) s’entendent sur l’un des postulats de la supervision pédagogique 
à savoir, la notion de mesure d’aide.  
 
Dans son analyse de l’agir professionnel et pour soumettre sa vision de 
l’intervention éducative, Jorro (2009) fait appel à une visée éthique qui est la 
reconnaissance professionnelle du personnel enseignant et stipule que la supervision 
pédagogique tire sa consistance et sa pertinence de deux processus fortement 
intriqués : l’évaluation et l’accompagnement (Ibid., 2009). L’évaluation des activités 
éducatives et pédagogiques touche les opérations d’analyse et d’interprétation alors 
que l’accompagnement s’affilie à la dimension dialogique et instituante.  
 
Éthier (1989) témoigne d’une vision qui présente le contrôle et l’aide comme 
les deux dimensions de la supervision pédagogique. Dans ce cas, l’emphase est mise 
sur la DE et sur l’efficacité de son direction. Ainsi, Éthier lie la qualité de la 
supervision pédagogique à la qualité de l’école. À ce sujet, il s’avère prudent de 
signaler que le contrôle n’est qu’une affaire de comparaison de résultats obtenus avec 
ceux escomptés à des fins de vérification de l’atteinte des objectifs identifiés au 
départ. Mais, est-il perçu sous cet angle ? Malheureusement, il semble que le contrôle 
est le concept qui effraie le plus et qui s’oppose à la mesure d’aide. La question qui 
s’impose maintenant peut alors se lire comme suit : est-il possible de procurer l’aide 
professionnelle appropriée au personnel enseignant sans s’appuyer sur des données 
concrètes et fournies par le contrôle? Par conséquent, la supervision pédagogique doit 
29 
 
surmonter plusieurs obstacles, entre autres le contrôle et l’évaluation, avant d’être 
accueillie positivement. C’est donc la façon dont la supervision pédagogique sera 
exercée qui déterminera sa réussite ou son échec. À cet effet, il y a lieu de se 
questionner encore, à savoir, ne serait-il pas préférable de préciser que les concepts de 
contrôle et d’évaluation ne sont ni oppressifs ni punitifs avant d’amorcer tout 
processus de supervision pédagogique? 
 
Considérant les deux interprétations de l’intervention éducative, soit celle de 
Jorro (2009) et celle d’Éthier (1989), l’accompagnement (l’aide) ressort comme une 
donnée constante et commune aux deux perceptions citées. Puisque le contrôle est 
indispensable à l’évaluation, il y a lieu de dire que les visions de ces deux chercheurs 
sont complémentaires. Quant à, Eye, Key et Netzer (1971, dans Éthier, 1989), 
Acheson et Gall (1993) ainsi que Morissette et al. (1990), leurs définitions de la 
supervision pédagogique, ciblent la dimension « gestion » en vue de répondre aux 
exigences et aux attentes en matière de services éducatifs de qualité. Cette position 
est soutenue par Marks, Stoops et King-Stoops (1971, dans Éthier, 1989) qui y voient 
de plus, les activités d’amélioration de l’enseignement dans la classe. Sous ce rapport, 
il y a lieu de constater que la supervision pédagogique apparaît d’emblée comme un 
support pour l'enseignante ou l’enseignant dans l'exercice de son métier. Par 
conséquent, elle est touchée dans son sens le plus restreint, c’est-à-dire qu’elle porte 
seulement sur un seul objet, prioritaire en contexte scolaire, le processus 
d'enseignement : sa planification, sa réalisation sous forme d'interaction en classe et 
l'évaluation des apprentissages (Girard et al., 1992). À ce stade, même s’il est 
question de supervision de l’acte d’enseigner en classe, il est important de ne pas 
négliger, tout de même, la finalité implicite de ce processus qui est l’amélioration des 
apprentissages qui conduit forcément à la réussite de tous les élèves. 
 
Quant à Harris (1985, dans Éthier, 1989), il définit la supervision 
pédagogique par rapport à son impact sur le fonctionnement de l’école en s’accotant 
sur la gestion des changements et la bonne maitrise de ces derniers c’est-à-dire, à 
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maintenir et à améliorer le processus enseignement-apprentissage. À l’opposé de tout 
ce qui précède, Squires, Huitt et Segars (1983, dans Éthier, 1989) décrivent la 
supervision pédagogique plutôt comme une relation superviseur-supervisé où le 
superviseur détient l’autorité pour estimer et évaluer la performance professionnelle 
du personnel enseignant. Il est à remarquer que, dans ce cas le concept d’évaluation 
tout comme le concept de contrôle vu précédemment, subit une forte résistance de la 
part des enseignantes et des enseignants. Cette dernière est due, évidemment à une 
perception différente, voire à l’opposé de la perception décrite précédemment. Par 
conséquent, deux problématiques ou deux zones grises surgissent: 
 
1)  Puisque la supervision pédagogique est perçue, comme un système de contrôle, 
elle est automatiquement rejetée par la majorité des enseignants. Cette 
perception négative de l’intervention pédagogique semble être liée à la façon 
de concevoir son efficacité. Par conséquent, la réconciliation du personnel 
enseignant avec la supervision pédagogique dépendra de la relation de 
confiance entre le superviseur et le supervisé ainsi que sur les avantages 
professionnels qu’ils en retireront. À ce titre, une question demeure à savoir 
comment amener l’ensemble des intervenantes et des intervenants de 
l’éducation à avoir une opinion positive de la supervision pédagogique ? 
 
2)  Il existe une confusion entre le concept de supervision pédagogique et celui de 
l'évaluation. Évidemment, ces deux concepts demeurent différents 
théoriquement, mais sur le terrain, la réalité est tout autre. Alors, comment faire 
pour ne pas entremêler les deux?  
 
Il semble pertinent d’évoquer un autre modèle de supervision différenciée 
basé sur une nécessité d’une approche inductive. Brunelle et al, (1990) avancent que 
l’efficacité de la supervision pédagogique, abordée sous cet angle, tient compte des 
besoins réels du personnel enseignant ainsi que de leur niveau d'habiletés et de 
motivation. Dans cette conception de la supervision pédagogique, la personne 
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enseignante est valorisée et respectée dans sa façon d'être et de faire. Elle n'est plus 
obligée de s'adapter inconditionnellement aux modèles de supervision pédagogique 
imposés. Elle est plutôt le foyer de l'émergence des modèles qui sont destinés à l'aider 
à progresser et à s’améliorer. Une telle approche peut, non seulement amener les 
enseignantes et les enseignants à percevoir la supervision pédagogique comme une 
aide véritable à l'amélioration de sa pratique, mais également déteindre dans sa 
manière de gérer efficacement les différences individuelles de ses élèves. Cette façon 
de faire se situe dans le même courant de pensée que celui exprimé par Witkin et 
Goodenough (1982, dans Brunelle et al., 1990). En effet, ces derniers mentionnent 
qu'une personne placée en situation d'intervention va, la plupart du temps, enseigner à 
ses élèves en s'inspirant des stratégies d'apprentissage qu'elle a vécues 
antérieurement. Cependant, il va sans dire qu'une telle méthode de supervision n'est 
pas simple dans son application. Elle constitue, certes un véritable défi pour tout 
superviseur15, dans le cas échéant, la DE qui vise l'excellence dans l'exercice de sa 
fonction. Ce défi consiste à amener la personne supervisée, l’enseignante ou 
l’enseignant, à prendre conscience de son attitude, de ses besoins et de son niveau 
d'habileté pour prendre part dans le choix du modèle de supervision pédagogique qui 
lui convient sans tomber dans l'erreur de lui imposer quoi que ce soit. Il apparaît 
clairement que pour ces auteurs (Witkin et Goodenough, 1982; Brunelle et al., 1990; 
Sergiovanni et Starratt, 2006; 2007), la supervision pédagogique perçue est celle du 
pédagogue, connue aussi, sous le nom de la supervision clinique. 
 
À la suite de ce constat, deux points jugés importants se profilent de cette 
première analyse : 1) Une tendance se distingue. La supervision pédagogique est 
considérée, comme une mesure d’aide et de soutien en vue d'améliorer les actions des 
professionnels du milieu scolaire afin de favoriser la réussite scolaire de tous les 
                                                          
15Le terme « superviseur » qui est employé dans ce texte ne réfère en rien à la notion de « contrôle » 
qu'on lui attribue souvent. C’est une personne qui a une vue d’ensemble des objectifs à atteindre et 
qui répond aux besoins des personnes supervisées. 
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élèves. 2) Considérant ce que les auteurs consultés avancent sur la supervision 
pédagogique, il y a lieu de signaler de nouveau l’ambiguïté émergente des postulats 
énoncés. Lorsque le concept de supervision pédagogique est abordé, s’agit-il de la 
supervision de la pédagogie ou de la supervision du pédagogue (l’évaluation)? À quel 
moment la supervision pédagogique s’insère-t-elle dans la supervision du pédagogue? 
Comment procéder pour ne pas faire chevaucher les deux? Comment peut-on 
remédier à cette confusion? Finalement, ne serait-il pas profitable de clarifier le 
concept de supervision pédagogique quant à l’utilisation d’un vocabulaire précis et 
adapté?  
 
Dans un regard général porté sur l’ancienne perception de la supervision 
pédagogique qui se résume en l’exercice tout simple de l’autorité hiérarchique, 
interpellant une relation formelle : supérieur-subordonné. La personne superviseure 
s’assure si le programme de formation est bien appliqué. Il vérifie aussi, le niveau de 
compétence de l’équipe enseignante par des entrevues formelles et informelles, des 
visites en classe suivies de rencontres avec l’enseignante ou l’enseignant dans un but 
de rétroaction en vue d’amélioration de performance et le tout consolidé par un 
rapport de visite. À cet égard, le concept de supervision fait référence plus au 
contrôle, à la vérification, à l’évaluation et à l’inspection qu’à la mesure d’aide  ce 
stade. À présent, de nouveaux regards se jettent sur la supervision pédagogique en 
prenant en compte d’autres dimensions. De ce fait, la supervision du pédagogue 
soutient le personnel enseignant dans ses efforts stratégiques pour qu’il évolue dans 
la maitrise des compétences personnelles et professionnelles facilitant ainsi 
l’ajustement de pratiques. Cela dit, elle suppose aussi de l’épauler en cas de 
difficultés dans sa gestion disciplinaire ou relationnelle, ainsi que dans son insertion 
professionnelle ou dans son appropriation des contenus pédagogiques qu’il doit 
enseigner. En d’autres termes, la supervision du pédagogue a pour but l’amélioration 
de ses compétences tout en visant son développement professionnel et personnel ainsi 
que l'acquisition de compétences psychosociales.  
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Toujours, dans la même perspective, Girard et al., (1992) démontrent que 
l’établissement scolaire tout comme l’équipe enseignante ont un effet important sur le 
succès où l’échec de la clientèle apprenante. Dans ce sens, si le personnel enseignant 
influence directement les résultats des élèves, il est alors, raisonné qu’un tel processus 
qui s’assure de sa compétence soit un outil de gestion primordial au bon 
fonctionnement de tout établissement scolaire. À cet égard, la supervision 
pédagogique est considérée comme un moyen d'augmenter l'efficacité des 
établissements scolaires et l’efficience de l’enseignement scolaire comme le soutient 
Guillemette (2005) : « La supervision pédagogique devient un outil de pilotage du 
changement et le plan de réussite, un outil de gestion » (p.11). L’étude de Morissette 
et al. (1990) abonde dans le même sens. Elle rapporte que de nombreux ouvrages 
(Acheson et Gall, 1987; Cogan, 1973; Glickman, 1981) soulignent que la supervision 
pédagogique a pour objectif premier l'amélioration ou l'enrichissement de 
l'enseignement en vue d'assurer, en bout de piste, les meilleurs apprentissages 
possibles. Dans ce postulat, il est question de supervision de la pédagogie, car c’est la 
réussite des élèves qui se profile comme finalité de ce processus. 
 
En fait, chaque définition de la supervision pédagogique présentée dans ce 
travail suppose, d’une manière implicite ou explicite, une finalité bien précise qui 
justifie son existence et son déroulement. Dans la plupart des cas, il s'agit du même 
invariant qui émerge et qui consiste en l’amélioration de l'acte enseignement-
apprentissage afin de mieux répondre aux particularités du milieu et des élèves, et ce, 
pour soutenir leur apprentissage. Dans le même ordre d’idées, Girard et al., (1985) 
soutiennent cet invariant : 
 
La fonction de gestion qui vise l'amélioration des apprentissages et de 
l'enseignement, qui s'exerce d'abord et avant tout dans le cadre d'une 
relation d'aide et de soutien direct à l'enseignant et qui est reconnue 
explicitement comme faisant partie des pratiques quotidiennes 
d'encadrement des personnels de l'école (p.42). 
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4.3  Ambiguïté de la supervision pédagogique 
 
La synthèse des lectures faites jusqu'à présent fait émerger l’idée que la clé 
de la réussite de tous les élèves ne serait pas liée uniquement à un engagement 
accentué et maintenu du personnel enseignant. Elle exigerait en tout premier lieu, un 
leader efficace qui sait optimiser ses performances sans être autoritaire (Gordon, 
2001). Puisque le personnel enseignant accorde peu de compétences pédagogiques 
aux DE (Barrère, 2006), ce dernier, dans le cadre de l’exercice de ses fonctions, doit 
s’accoter sur un bon leadership pédagogique axé sur l’enseignement-apprentissage 
(Gurr, Drysdale et Mulford, 2006; Hallinger, 2005; Leithwood, Day, Sammons, 
Harris et Hopkins, 2008; Marzano, Waters et McNulty, 2005, dans Guillemette, 
2014) conjugué à un processus de supervision pédagogique adéquat. Le fait qu’il n'a 
pas été aisé de circonscrire le concept de la supervision pédagogique, ceci a 
forcément rendu son application néfaste malgré sa noble intention. C’est ce qui 
explique probablement sa réputation médiocre auprès de la majorité des enseignants 
québécois (Mathurin, 1989). D’ailleurs, les recherches de Bouchamma (2005) et de 
Bilodeau (2016) vont dans le même sens et affirment que des enseignantes et 
enseignants, entre autres ceux de la ville de Montréal se distinguent par leur 
résistance face à certains modèles d’évaluation et de supervision pédagogique. De 
plus, dans leur récente recherche-action, Bouchamma, Giguère et April (2016) 
avancent que les enseignantes et enseignants « associent la supervision pédagogique à 
l’évaluation du personnel et par conséquent, de la méfiance s’installe envers le 
personnel de direction » (p. 6). 
 
Rappelons que la supervision pédagogique est une pratique qui ne va pas 
sans risques, autant pour les enseignantes et enseignants que pour les DÉ. Son terrain 
n’est guère pacifique, c’est un lieu où il faut faire émerger la réflexion pour mieux 
guider et orienter le questionnement et la remise en question sur la pratique (Savoie-
Zajc, 2010) conduisant naturellement à un « changement de et dans la pratique c’est-
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à-dire la modification durable, consciente, fondée, mûrie et acceptée, de ses pratiques 
enseignantes sous ses différents aspects dans une perspective de mieux-être 
professionnel » (Lenoir, 2012, p. 3). Bref, le caractère à chaque fois singulier et 
imprévisible de ce processus peut secouer autant le personnel enseignant supervisé 
que la personne qui supervise (DE) et provoquer des incompréhensions et des 
malentendus. En pratique, malheureusement, lorsque la supervision pédagogique est 
abordée, les relations entre le personnel enseignant et les DE sont souvent tendues. 
Ces rapports difficiles seraient causés en grande partie par un manque de 
communication et une mauvaise interprétation ou perception du concept par les deux 
parties. Ces incompréhensions engendrent beaucoup de résistances (Blase et Kirby, 
2010; Bouchamma, Godin, Jenkins Godin, Lê et Kardouchi, 2005; Gbongué, 2000; 
Massé, 1993; Pajak, 2003; Zepeda, 2006) pouvant aller jusqu’au refus (Lafortune, 
2008) de la part des enseignantes et des enseignants vis-à-vis de l’application du 
processus de la supervision pédagogique. Pourtant ça ne devrait pas être le cas. Des 
discours homogènes associés à un partenariat efficace entre eux sont des gages de très 
bons résultats scolaires. C’est ce qui met en évidence cette initiation à la recherche en 
se documentant de plus en plus sur le concept de la supervision pédagogique et en 
examinant les perceptions des principaux agents de la réussite scolaire notamment les 
DE et le personnel enseignant à l’égard de la supervision pédagogique. D’autant plus 
que même chez la communauté scientifique, les perceptions et les termes véhiculés ne 
vont pas tous dans le même sens. Somme toute, ceci ne fait qu’alimenter le flou quant 
à la notion même de la supervision pédagogique et rend la précision commune du 
concept encore plus pénible. Compte tenu de toutes ces difficultés rencontrées, il 
convient de s’interroger quant à la place qu’occupe la supervision pédagogique dans 
le processus de gestion de l’activité éducative et de se poser les questions suivantes :  
 
a) Quelles sont les actions posées par les DE afin de changer la perception négative 
qu’a le personnel enseignant vis-à-vis de la supervision pédagogique? 
b) Quels sont les gestes qui peuvent aider à l’instauration d’une culture de la 
supervision pédagogique comme substitut à l’autorité formelle? 
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c) Le personnel enseignant accueille-t-il d’emblée ce genre de pratique? Il faudra 
sans doute trouver des moyens incitatifs, où le personnel enseignant pourra 
entrevoir les avantages reliés à ce processus de supervision pédagogique. 
d) Selon les acteurs concernés (DE et personnel enseignant), quels sont les différents 
sens qui se cachent derrière la dénomination commune de « supervision »? Et 
quelles différences ou similitudes peut-on repérer entre les différentes 
dénominations citées?  
 
Ce sont quelques interrogations auxquelles nous essayons de trouver des 
pistes de réponse et qui, probablement, nous permettront de mieux saisir l’essence de 
la supervision pédagogique ainsi que les conditions gagnantes quant à son 
application.  
 
5.   OBJECTIFS ET QUESTION DE RECHERCHE 
 
Cette étude cherche à analyser et à clarifier le sens de la supervision 
pédagogique, le sens de la supervision du pédagogue et celui de l’accompagnement 
du développement professionnel du personnel enseignant. Ainsi, considérant cet état 
de fait la question de recherche se formule comme suit : 
 
Quelles sont les perceptions qu’ont les enseignantes et les enseignants 
ainsi que les directions d’établissements scolaires au regard de la 
supervision pédagogique dans les écoles primaires québécoises? 
 
À cette question de recherche, se greffent quatre objectifs spécifiques : 
 
a)  Décrire la perception du personnel enseignant au regard de la supervision 
pédagogique. 
b)  Décrire la perception des directions d’établissement scolaire au regard de la 
supervision pédagogique. 
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c)  Comparer les perceptions du personnel enseignant à celles des directions 
d’établissement scolaire. 
d)  Clarifier le sens de la supervision pédagogique, de la supervision du pédagogue 
et de l’accompagnement du développement professionnel.  
 
6.  PERTINENCE ET RETOMBÉES DE LA RECHERCHE 
 
Selon la littérature convoquée à ce jour, lorsqu’il est question de supervision 
ou d’évaluation en situation professionnelle, les termes : «problème», «tension» et 
«opposition» y sont souvent présents. Personne n’aime être évalué (Gather Thurler, 
2000; Perrenoud, 2008) surtout s’il perçoit qu’il n’a aucun contrôle sur le 
déroulement, l’issue ou l’objet de l’évaluation. De plus, selon l’étude du corpus 
retenu, la supervision pédagogique est très peu documentée. Plusieurs questions 
semblent demeurer sans réponse en lien avec le flou enveloppant ce concept. Par 
ailleurs, les termes « évaluation, supervision et accompagnement sont souvent 
véhiculés dans le discours sur le développement professionnel en vue d’une meilleure 
performance scolaire » (CSE, 2014, p. 18). En effet, le CSE ainsi que le 
Gouvernement du Québec posent conjointement un regard réflexif sur le 
développement professionnel du personnel enseignant sans toutefois parler de 
supervision pédagogique. Qu’en est-il alors du concept de la supervision 
pédagogique? 
 
Considérant la confusion enveloppant le concept de la supervision pédagogique, 
celui de la supervision du pédagogue (l’évaluation) et celui de 
l’accompagnement du développement professionnel du personnel enseignant ;  
Considérant les traces laissées d’une perception négative de la supervision 
pédagogique (Gbongué, 2000; Massé et Godin, 1993; Pajak, 2003; Zepeda 
2006). 
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Considérant la réticence et la résistance du personnel enseignant vis-à-vis de la 
supervision pédagogique (Blase et Kirby, 2010 ; Bouchamma et al. 2005; 
Bouchamma, Giguère et April, 2016; Zepeda, 2006; Lafortune, 2008); 
Considérant le fait qu’il n’existe, à notre connaissance, aucune recherche qui traite 
en même temps les perceptions du personnel enseignant et celles des DE. 
 
Il semble nécessaire de clarifier la perception des enseignantes et des 
enseignants ainsi que celle des DE au regard de la supervision pédagogique et de ses 
multiples facettes. Par conséquent, cette recherche que nous qualifions d’exploratoire 
permettra d’examiner de plus près la situation vécue par le personnel enseignant ainsi 
que par les DE de trois commissions scolaires (CS) québécoises. De plus, nous 
croyons qu’une telle étude ajoute à la somme des connaissances déjà construites. En 
outre, elle conduit à une nouvelle façon de penser et de vivre la supervision 
pédagogique dans une perspective constructive plutôt que menaçante, permettant 
d’atténuer certaines résistances vécues face à ce processus. Enfin, questionner 
l’importance de ce concept, comme moyen privilégié dans la gestion des activités 
éducatives et pédagogiques du DE, peut permettre de concilier les regards distincts de 
la supervision pédagogique en une action concertée qui se reflétera sur le 
développement professionnel des enseignantes et des enseignants ainsi que sur la 
réussite éducative de tous les élèves.  
 
 
 
 
DEUXIÈME CHAPITRE 
CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
« Connaître un concept, c’est connaître son 
pouvoir et ceci au sens où un concept est un 
outil conceptuel pour résoudre un certain 
nombre de problèmes » (Rey 1998, p. 203). 
 
Aux fins d’analyse et d’interprétation pour la présente étude, cinq principaux 
concepts sont présentés à savoir : la supervision pédagogique, la supervision du 
pédagogue, la formation continue, le développement professionnel du personnel 
enseignant et l’accompagnement du développement professionnel du personnel 
enseignant. Est aussi présenté un survol de principaux modèles de supervision qui 
fournissent l’éclairage théorique nécessaire. Il s’agit, entre autres de faire dégager les 
forts liens indissociables entre ces concepts pour rendre possible l’analyse des 
résultats de cette recherche.  
 
1.  SUPERVISION PÉDAGOGIQUE 
 
Afin de mieux comprendre les diverses façons de penser l'acte de 
supervision, nous présentons un bref rappel du parcours de ce concept en fonction des 
bouleversements historiques qu’a connu le monde de l'éducation québécoise. 
 
1.1.  Évolution historique de la supervision pédagogique 
 
Au Québec, trois périodes démarquent le processus de la supervision 
pédagogique (Rioux, 1997) : 
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a)  La période de l'inspectorat (1852 à 1965) où il ne s'agissait que d'évaluer le 
personnel enseignant tout en délaissant le caractère pédagogique qu'on connaît 
aujourd'hui ; 
b)  La cogestion (1964-65 à 1985) où un nouvel essor de la supervision 
pédagogique se profile. Il est caractérisé, entre autres, par la création de la 
Commission Parent, le MEQ et la loi 71 (1979) attribuant le rôle principal, en 
matière de pédagogie, aux DE ; 
c)  La période d'impact de la recherche (1985) où le système éducatif subit de 
nombreuses transformations tout en accordant de plus en plus d'importance à la 
supervision pédagogique que nous connaissons aujourd’hui en quête de toute 
amélioration du système éducatif. 
 
1.2  Importance de la supervision pédagogique 
 
Que ce soit en formation initiale ou en insertion professionnelle ou en 
formation continue, la supervision pédagogique se voit reconnaître, ces dernières 
années, de plus en plus d'importance dans le développement professionnel du 
personnel enseignant. Bien que ces perceptions s’avèrent toutefois, complémentaires 
et importantes à considérer en vue d’une meilleure compréhension de ce concept. Il 
est important de comprendre que cette intervention éducative ne s'improvise pas. Elle 
s'inscrit dans un processus qui se vit en diverses étapes et qui se résume, selon 
Paquette (1986) par : 1) préparation de l'intervention; 2) collecte de données; 3) 
analyse des données et 4) prise de décision. L’écoute, l’ouverture d’esprit, la 
confiance et le respect sont des attitudes fréquemment reprises dans les ouvrages 
examinés comme étant, des facteurs de grande importance quant à la réussite de ce 
processus. La supervision pédagogique est importante, et « son absence explique en 
bonne partie la baisse de la qualité de l’éducation » (Éthier, 1989, p.269). Ainsi, pour 
garantir le succès de l’opérationnalisation de cette intervention complexe, la 
supervision pédagogique a besoin de s’appuyer sur des principes solides où le 
superviseur fera appel à un cadre de référence rigoureux. 
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À la lumière de tout ce qui a été présenté précédemment, nous retenons la 
définition suivante : 
 
La supervision pédagogique se présente comme étant une mesure d’aide 
(Girard et al., 1985; Lavoie, 2011; Legendre, 2005; Paquette, 1986; 
Perrenoud, 1991) entre la DÉ et le personnel enseignant et vise, en tout 
premier lieu, l’amélioration de l'acte d'enseignement-apprentissage 
(Girard et al., 1985 ; Morissette et al. 1990 ; Stoloff, 2012) en vue de 
soutenir la réussite éducative de tous les élèves.  
 
Cette expression a le mérite d’éloigner le spectre de l’évaluation du 
personnel enseignant et en le reconnaissant « comme un professionnel autonome, 
capable de choisir des actions à adopter dans des situations complexes » (Charlie, 
2000, p. 117). L'accent est mis sur la confiance entre la personne qui supervise et la 
personne supervisée (Bennett, 2008a; Cogan, 1973, dans Stoloff, 2012) afin qu'elle 
accepte d’entrer, de son plein gré, dans la démarche d’amélioration de son 
enseignement, de ses pratiques pédagogiques et de ses compétences professionnelles 
en vue de répondre aux besoins et aux particularités des élèves. À cet égard, la 
supervision pédagogique prend tout son sens lorsque la personne supervisée renforce 
la conscience d’elle-même, de ses actes, de ses responsabilités, de son engagement, 
de sa volonté à coopérer et de sa capacité à se prendre en charge (Acheson et Gall, 
1987; Goldhammer, Anderson et Krajewski, 1980). Pour ce faire, la DE doit rendre 
explicite ses interventions auprès de son personnel enseignant et par conséquent, elle 
est appelée à préciser son intervention, tantôt de supervision pédagogique, tantôt de 
supervision du pédagogue ou tantôt d’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant. Donc, afin qu’un travail de conscientisation, 
de maturation puisse avoir lieu, cette supervision se déroulera sur une durée 
déterminée et rythmée par des séances ayant lieu de façon régulière dans le but 
d’atteindre les objectifs fixés (Paquette, 1986). De plus, la DE devra manifester des 
marques de reconnaissance, de valorisation et d’encouragements personnalisées à 
l’égard de son équipe enseignante. Elle promouvra alors, l’esprit d’entraide et de 
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coopération en leur offrant la possibilité de s’engager dans le renouvellement de leurs 
pratiques au sein d’une communauté d’apprentissage professionnelle (CAP)16 qui 
semble prendre de plus en plus d’espace dans les milieux scolaires depuis 2012. Ce 
processus de construction tant individuel que collectif reposera sur une vision 
partagée et sur un questionnement du personnel enseignant par rapport à ses normes, 
ses valeurs et ses croyances, préalables à l’engagement au perfectionnement des 
pratiques dans un contexte d’interdépendance et de parité (Couture, Dionne, Savoie-
Zajc et Aurousseau, 2012). Une telle attitude réflexive favorise certainement 
l’investissement dans la formation et le développement de l’autonomie 
professionnelle. Elle fortifie la construction identitaire et la prise de conscience de la 
singularité professionnelle (Perrenoud, 2001). 
 
2.  SUPERVISION DU PÉDAGOGUE (L’ÉVALUATION) 
 
Paquay (2004) considère l’évaluation comme un jugement sur la valeur d’un 
objet, d’une personne, d’une action ou sur la façon dont une personne s’acquitte de sa 
tâche professionnelle (Salamé dans Basque, 2001). C’est aussi, selon Feghali (2001), 
une collecte d’un ensemble d’informations pertinentes, fiables et valides qui ont pour 
unique but d’examiner leur degré d’adéquation avec des objectifs préétablis. À ce 
stade, nous pouvons avancer que l’évaluation n’est pas considérée comme étant une 
fin en soi. Elle n’est utile que lorsqu’elle aurait permis d’apprécier les performances 
par rapport à des objectifs fixés dès le départ (Ibid., 2001).  
 
Quant à Richard (2004), « l’évaluation, en éducation, consiste à vérifier la 
position respective de deux points sur un continuum en matière de savoir, de savoir-
                                                          
16 CAP : « C’est un mode de fonctionnement des écoles qui mise sur la collaboration de tous les 
intervenants et qui encourage le personnel à entreprendre collectivement des activités et des 
réflexions, et plus particulièrement à partir des résultats des élèves, afin de se questionner et 
améliorer continuellement leurs connaissances ainsi que leurs compétences en vue d’ajuster leurs 
pratiques pédagogiques pour obtenir de meilleurs résultats scolaires chez les élèves » (DuFour, 2004, 
2011; Hord et Sommers, 2008; Leclerc, 2012; Sparks, 2002, dans Leclerc et Labelle, 2013, p.5). 
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faire et de savoir-être » (p. 8). Pour Jorro (2007), évaluer c’est confronter des 
informations à des critères préalablement définis en vue de prendre des décisions. 
L’observation, dans ce cas-ci, ne renvoie-t-elle pas à une comparaison entre ce que 
l’on perçoit et ce que l’on désire atteindre? Conséquemment, la définition retenue 
dans le cadre de ce travail spécifie que l’évaluation est une pratique officielle qui met 
en relation des éléments issus d’un observable (référé) et un référent (Barbier, 1994 
dans Paquay, 2004). Elle vise à produire une information éclairante en vue d’une 
régulation et d’une prise de décision (Jorro, 2007; Rufin, 2004). 
 
Attachons-nous à présent aux différents modèles de la supervision 
pédagogique. 
 
3.  DIFFÉRENTS MODÈLES DE LA SUPERVISION PÉDAGOGIQUE 
 
Lorsque nous parcourons la littérature dédiée à la supervision pédagogique, 
nous nous apercevons facilement de la diversité des modèles opérés. Nous nous 
contentons seulement d’un survol de quelques-uns rencontrés dans le cadre de cette 
recension des écrits afin de faire état de la confusion quant aux moyens à mettre en 
place pour appliquer le processus de supervision pédagogique. Donc, par le biais du 
tableau 1, nous dressons une image assez représentative de la variété des pratiques 
liées à la supervision pédagogique dans les différents milieux scolaires. 
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Tableau 1 
Principaux modèles de la supervision pédagogique. 
 
Modèles Auteurs Intentions 
 
 
 
Supervision 
classique 
 
Brunelle et 
al., 1990. 
 
 
-Uniformiser la pratique éducative en 
suivant le programme. 
-Le personnel enseignant modèlera l’acte 
pédagogique sur un plan de travail 
précis. 
 
 
 
 
Supervision 
clinique 
Anderson, 
1975, Gogan, 
1973 ; 
Goldhammer, 
1969, dans 
Bouchamma, 
2010 
-Aider le personnel enseignant dans son 
acte d'enseigner et lui porter l'assistance 
pour remédier aux problèmes 
pédagogiques. 
 
 
 
Supervision 
synergique : 
Supervision 
clinique 
améliorée 
 
Bellon 
(1978-1982 
dans 
Bouchamma, 
2010) 
 
 
 
-La supervision synergique est définie 
comme l'association étroite des 
compétences de deux ou plusieurs 
personnes ayant un but commun, 
l'amélioration de l'enseignement, et une 
stratégie commune, l'observation directe 
et avertie des comportements qui se 
manifestent en classe. 
(Synergie = converger les énergies) 
 
 
 
 
Auto-
supervision 
 
Bouchamma, 
2010 
 
-Processus novateur, récent, très privilégié 
et axé sur la prise en charge autonome de 
l'acte pédagogique (d’enseigner). Il 
permet d’identifier les forces et les 
faiblesses, de consolider les acquis et 
comble les lacunes. 
 
 
 
Supervision 
interactionnelle 
 
 
Bouchamma, 
2010 
 
 
-Processus qui vise à jeter un regard 
critique sur une opération pour en 
dégager les effets réels en mettant à 
contribution les divers partenaires. Cette 
supervision se vit dans une relation d'aide 
multidirectionnelle, c.-à-d. qu'elle vise le 
superviseur et l'organisation. 
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À la lecture du tableau 1, il est fort de constater les multiples façons dont la 
gestion de la supervision pédagogique est vécue dans les écoles allant de la 
supervision individuelle à de la supervision collective et parfois aux deux 
simultanément tout en chevauchant la supervision du pédagogue. 
 
Nous allons maintenant approcher le concept de la formation continue et voir 
en quoi il contribue au développement des compétences professionnelles que toute 
enseignante ou tout enseignant devrait développer dans le cadre de ses fonctions 
(MEQ, 2001). 
 
4.  FORMATION CONTINUE  
 
La notion de formation continue, selon Bourgeois (1991), le CSE (2014), 
Legendre (2005) et le MEQ (1991), proclame la considération des compétences 
définies pour la formation initiale comme un continuum au regard duquel le 
personnel enseignant doit assumer et poursuivre sa progression tout au long de sa 
carrière dans l’enseignement. Donc, c’est à travers « l’ensemble des actions et des 
activités que les enseignantes et les enseignants en exercice s’engagent de façon 
individuelle et collective en vue de mettre à jour et d’enrichir leur pratique 
professionnelle » (MEQ, 1999, p. 11). Puisqu’elle est nécessaire au maintien des 
compétences, la formation continue n’est plus un droit, mais plutôt une obligation 
professionnelle. D’ailleurs, l’article 22 de la LIP stipule qu’« il est du devoir de 
l’enseignant de prendre les mesures appropriées qui lui permettent d’atteindre et de 
conserver un haut degré de compétence professionnelle » (Gouvernement du Québec, 
2017). L’une des douze compétences professionnelles de l’enseignante ou de 
l’enseignant correspond d’ailleurs à sa capacité à gérer sa formation, c’est-à-dire à 
s’engager dans une démarche individuelle et collective de développement 
professionnel (Ibid., 2015, art.11). D’ailleurs, La Commission des états généraux sur 
l’éducation en faisait même l’un des principaux chantiers à exploiter pour 
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l’avancement de l’éducation17 et le Conseil Pédagogique Interdisciplinaire du Québec 
(CPIQ, 2003), propose de réfléchir à la formation continue à son influence et à son 
efficacité, tout en précisant son lien avec la supervision pédagogique. Dans la même 
visée, le CSE (2014), précise que : 
 
S’inscrire dans une démarche de développement professionnel, c’est 
également chercher à construire une expertise qui dépasse la seule 
expérience. Car, à l’instar d’Ellore, le Conseil juge important de 
souligner que l’expérience, bien qu’elle permette au fil du temps 
d’enrichir son répertoire de situations, ne suffit pas toujours pour accéder 
au statut d’expert. En effet, si chaque enseignante et enseignant dispose 
d’une formation initiale qualifiante, pour passer du statut de novice à 
celui d’expert, il faut plus que l’expérience. (p.13) 
 
Ainsi, la définition retenue est que la formation continue renvoie à 
l’ensemble des occasions d’apprentissage grâce auxquelles les apprenantes et les 
apprenants « développent leurs aptitudes, enrichissent leurs connaissances et 
améliorent leurs qualifications techniques ou professionnelles, ou les réorientent en 
fonction de leurs besoins et ceux de la société » (MEQ, 2001, p. 8). 
 
De plus, et dans le même contexte de formation et dans un but de 
professionnalisation, Uwamariya et Mukamurera (2005) insistent sur la formation 
continue comme étant le moyen incontournable pour atteindre le développement 
professionnel afin que les enseignantes et les enseignants puissent tirer profit de 
nouvelles connaissances qui atténueraient leur sentiment d’impuissance et leur 
procureraient un meilleur contrôle de la profession. Les deux parties qui suivent 
mettent en évidence le développement professionnel du personnel enseignant et 
l’accompagnement du développement professionnel du personnel enseignant ainsi 
que leur rôle dans la supervision pédagogique. 
 
                                                          
17Ministère de l’Éducation. (1996). Les états généraux sur l’éducation, 1995-1996. Rénover notre 
système d’éducation : dix chantiers prioritaires. Québec : Gouvernement du Québec, ch. 2 et 6. 
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5.  DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DU PERSONNEL ENSEIGNANT  
 
Le concept du développement professionnel est apparu dans le contexte où 
les professionnels sont perçus comme des travailleurs qui doivent apprendre tout le 
long de leur vie professionnelle (Kelchtermans, 2001; Le Boterf, 2001). De ce fait, ce 
concept est souvent associé à l'apprentissage à vie en andragogie (Blais, 
Chamberland, Hrimech et Thibault, 1994; Bourgeois et Nizet, 1997; Charlier, 2000; 
Danis, 1998; Hrimech, 1998; Marchand, 1997) et désigne fréquemment tout 
apprentissage réalisé en cours d'exercice de la profession. En ce sens, face à la 
complexité du rôle des enseignantes et des enseignants, notamment attribuable aux 
caractéristiques des élèves d’aujourd’hui et aux changements effrénés amenés par la 
réforme de l’éducation, il est important de soutenir l’émergence d’une culture de 
formation continue favorisant ainsi la professionnalisation du personnel enseignant. 
Cette professionnalisation qui, selon Wittorski (2008), fait en sorte que les individus 
prennent de la distance par rapport à leur action. En ce sens, voici ce que nous 
retenons comme définition :  
 
Le développement professionnel du personnel enseignant est un 
processus de changement (Uwamariya et Mukamurera, 2005) par lequel 
les enseignantes et les enseignants parviennent graduellement à ajuster et 
à améliorer leur pratique pour mieux maitriser leur travail tout en se 
sentant le plus possible à l’aise. 
 
Dans le paragraphe suivant, nous allons voir comment l’accompagnement 
soutient le développement professionnel du personnel enseignant. 
 
6.  ACCOMPAGNEMENT DU DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL DU 
PERSONNEL ENSEIGNANT  
 
Selon la littérature recensée (Boutinet, Denoyel, Pineau et Robin, 2007; 
Brunelle et al., 1990; Gagnon, Moulin et Eysermann, 2011; Guillemette, 2005; 
Guillemette, Morin, Savoie-Zajc et Simon, 2014; Guillemette et Simon, 2008; Paul; 
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Vial et Caparros-Mencacci, 2007) dans leurs tentatives de définition de 
l’accompagnement, ces auteurs s’entendent sur le fait que l’accompagnement conduit 
vers la problématisation à la fois du rapport au présent, le mode d’être historique, vers 
la constitution de soi-même comme sujet autonome, et finalement, vers la réactivation 
permanente d’une attitude critique de notre façon d’être. Selon Vial et Caparros-
Mencacci (2007), cette pratique de guidage est resituée dans l’ensemble des pratiques 
d’étayage. Ces pratiques prennent appui sur les savoirs et savoir-faire que la personne 
accompagnée a déjà acquis, prolonge son développement en mettant en place des 
situations interactives qui lui permettent de progresser. Ainsi, accompagner c’est 
participer à un déplacement, à un changement (Jorro, 2007) conçu par la personne 
accompagnée elle-même. De là, l’accompagnement se voit comme l’une des 
variations de l’étayage, qui se veut la moins imposée et la moins extérieure possible. 
Cet étayage se fait dans l’estime de l’autre et sans jugement de valeur où la personne 
accompagnatrice influence les choix de la personne accompagnée par sa façon 
d’écouter, sa façon de questionner et sa façon de donner une rétroaction tout en 
sachant que « l’accompagnant ne détient pas le sens profond de l’expérience de 
l’accompagné, il le soutient, c’est bien, il l’étaye qu’il faut entendre » (Ibid., p.37). 
Lors de cette conduite maïeutique, la personne est agente de sa propre formation par 
l’interaction permanente entre ses actions et sa réflexion (Desroche 1978-1991, dans 
Paul 2004). Ainsi, le fruit de son analyse devient forcément une référence pour ses 
actions futures et alimente au fur et à mesure sa pratique à des fins d’ajustement ou de 
transformation. Pour que cet accompagnement puisse fleurir, il faut établir et 
maintenir un réel dialogue entre l’accompagnateur et l’accompagné où chacun 
s’intéresse aux savoirs de l’autre et reconnait son expertise dans sa différence avec 
celle de l’autre. En effet, cet accompagnement se déroule dans un climat de confiance 
où l’on incite la personne accompagnée à construire son chemin où la personne 
accompagnatrice prend part à la relation coconstruite, en complémentarité sinon en 
parité, qui ne veut pas dire égalité (Vial et Caparros-Mencacci, 2007). 
L’accompagnateur ne précède pas, ne corrige pas et il n’est pas le maître. Il devient 
alors compagnon de route où il est une personne ressource et non un contrôleur. De 
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ce fait, l’accompagnement « être avec » pour reprendre les dires de Paul (2004) est 
une relation avec la personne accompagnée qu’on rencontre et avec qui l’on fait un 
bout de chemin qu’elle trace en toute liberté. En outre, à la revue de cette même 
littérature, un autre élément commun se profile. Le terme accompagnement manifeste 
un sous-entendu existentiel, ce non - dit qui renvoie à quelqu’un en état de 
vulnérabilité et de souffrance. Par ailleurs, « plus l’adulte est mis en projet (individuel 
ou collectif), plus il se fragilise. Il éprouve alors le besoin de se faire accompagner » 
(Boutinet et al., 2007, p.22). 
 
Au terme de ce survol et indépendamment des postures épistémologiques qui 
teintent les théories et les modèles présents dans les manuscrits prospectés, l’idée 
commune qui se dégage est que l’accompagnement du développement professionnel 
du personnel enseignant est le fait de « se joindre à quelqu’un pour aller où il va en 
même temps que lui » (Paul, 2004, p.54). Le développement professionnel du 
personnel enseignant se réalise par et à travers la pratique où la prise de recul, la 
réflexion dans l’action et sur l’action (Schön, 1994) et l’autorégulation sont les clés 
permettant à tout individu de se prendre en charge et de résoudre ses problèmes par 
ses propres moyens, sans être tenu de suivre à la lettre des procédures conçues par 
d’autres.  
 
Par conséquent, nous retenons, dans le cadre de ce projet que 
l’accompagnement est une activité qui se noue de manière délibérée entre deux 
personnes au minimum, soit l’accompagnée et l’accompagnatrice (Boutinet, 2007; Le 
Bouëdec, Du Crest, Pasquier et Stahl, 2001; Paul, 2004; Vial et Caparros-Mencacci, 
2007) et où les interactions se voient plus paritaires, fondées sur la reconnaissance, la 
compréhension et le respect de l’autre. C’est un processus qui permet à la personne 
accompagnée d’être réactive, et sans cesse en quête de constructions nouvelles. La 
personne accompagnatrice se centrera alors sur le chemin de la personne qu’elle 
accompagne, alors que cette dernière visera son propre devenir (Vial et Caparros-
Mencacci, 2007). Ceci étant dit, Guillemette (2014) rend explicite que la dynamique 
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de coconstruction et d’enrichissement identitaires de ces deux membres actifs, dont la 
finalité n’est jamais déterminée d’avance, se fonde sur une médiation verbale axée sur 
la confiance et « exige de la personne accompagnatrice tantôt d’escorter, de guider ou 
de conduire vers une progression ou un nouvel état d’être, en déployant un référentiel 
de praxies et d’attitudes » (Ibid., 2014, p.7). Ainsi, l’accompagnement offre de 
nouvelles occasions de questionnement en toute humilité. Évidemment, « cette 
coconstruction exige le développement d’un savoir-agir sensé »  (Ibid., 2014. P.66) 
chez la personne accompagnatrice se reflétant à travers la manière d’écouter, de 
soutenir la réflexion, de critiquer et de se faire critiquer en toute ouverture tout en 
gardant la personne accompagnée au centre de l’action. De ce fait, les intentions 
illustrées dans le tableau 2 nous aident à mieux comprendre les fonctions 
d’accompagnement les plus répandues selon Paul (2004). 
 
Tableau 2 
Différentes fonctions d’accompagnement 
 
  
 FONCTION 
 
 
INTENTION 
 
 
Counselling 
 
conseiller, secourir, aider, diriger, gouverner, réfléchir, 
demander conseil, délibérer, assister, guider, orienter, 
soutenir. 
 
Mentoring 
 
guider, conseiller, éduquer, enseigner, instruire, 
apprendre à vivre, éveiller. 
 
Compagnonnage 
 
Former, transmettre, accompagner (enracinement et 
itinéraire, qualités techniques et humaines). 
 
Sponsoring 
 
Soutenir, répondre, s'engager réciproquement. 
 
Tutorat 
 
Soutenir, surveiller, assister, suivre (tutelle, 
dépendance). 
 
Coaching 
 
Entraîner, conduire, diriger. 
Résumé tiré de : Guillemette (2011); Paul (2004). 
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À l’appui des différents postulats cités dans ce chapitre, nous retenons deux 
points cruciaux. Le premier est que l’ADPPE semble le moyen qui soutient le recul 
chez le personnel enseignant ainsi que chez les DE (Guillemette, 2014) lors d’une 
transition professionnelle et visant l’ajustement leurs pratiques de gestion ou les 
pratiques éducatives18 (Gouvernement du Québec, 2006). Le second renvoie à 
l’importance des actions menées par les DÉ au regard de l’atteinte des objectifs du 
projet d’établissement (Archambault et al., 2006 ; Brassard et al., 2004; Gurr et al., 
2006; Hallinger, 2003; 2005 et Marzano et al., 2005; Water et al., 2003 dans 
Guillemette, 2014). Il convient donc de réitérer les obligations des DÉ à cet égard. 
Elles sont invitées à conscientiser les membres de l’équipe-école quant à l’importance 
des relations existantes entre les pratiques éducatives (les pratiques pédagogiques19 
chez le personnel enseignant ainsi que les PGAÉ chez les DÉ). Cela devrait avoir des 
effets très positifs sur la qualité de l’enseignement-apprentissage ainsi que sur la 
réussite éducative de tous les élèves. Ceci ne se concrétise qu’à travers le projet 
d’établissement qui se manifeste par la coordination de l’élaboration, la réalisation et 
de l’évaluation du projet éducatif, du plan de réussite ainsi que de la convention de 
gestion. Le tout, bien entendu, se fait selon une responsabilité partagée jumelée au 
respect de l’hétérogénéité du milieu où toutes les actrices et tous les acteurs du milieu 
scolaire resserrent les liens pour poser des actions unies par une même visée qu'est la 
réussite éducative de tous les élèves. À cet effet, nous illustrons à la figure 1, à titre 
de construit théorique adapté (Guillemette, 2014), l’importance de toutes les relations 
ci précédemment explicitées.  
                                                          
18 Pratiques éducatives : Les pratiques éducatives s’observent par les actions conjuguées et mises de  
l’avant par l’ensemble des actrices ou des acteurs du milieu, en vue de favoriser le développement 
optimal de tout élève au sein d’un établissement scolaire (Guillemette, 2014, p.31). 
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Figure 1 : Réussite éducative selon une responsabilité partagée (adaptée). 
Source : Guillemette (2011, p. 36). 
 
Rappelons aussi que le projet d’établissement peut être un levier de 
changement offrant aux acteurs de la réussite éducative l’occasion de construire 
ensemble le sens de leur collaboration individuelle, de partager une vision des 
résultats attendus et des mesures favorisant l’évolution de l’ensemble du système 
organisationnel que constitue l’établissement (MELS, 2008). 
 
Le chapitre suivant explique la méthode employée pour mener à terme ce 
projet de recherche. 
 
 
 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE 
MÉTHODOLOGIE 
 
Le présent chapitre expose la méthodologie préconisée pour la réalisation du 
projet de recherche tout en rendant explicites les décisions prises au plan 
méthodologique (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011; Van der Maren, 1996). Dans le 
domaine de l’éducation, plusieurs approches théoriques et démarches de recherche 
sont utilisées et de façon variée. Celle que nous envisageons dans la présente 
recherche devrait nous permettre de comprendre le sens de la supervision 
pédagogique, le sens de la supervision du pédagogue (l’évaluation) et le sens de 
l’accompagnement du développement professionnel du personnel enseignant. Ainsi la 
méthodologie préconisée veut nous amener à discuter de la question de recherche, à 
savoir :  
 
Quelles sont les perceptions qu’ont les enseignantes et les enseignants 
ainsi que les directions d’établissement scolaire au regard de la 
supervision pédagogique dans les écoles primaires québécoises ? 
 
Quatre objectifs spécifiques en découlent. Il s’agit de : 
 
a)  Décrire la perception du personnel enseignant au regard de la supervision 
pédagogique. 
b)  Décrire la perception des directions d’établissement scolaire au regard de 
la supervision pédagogique. 
c)  Comparer les perceptions du personnel enseignant à celles des directions 
d’établissement scolaire. 
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d)  Clarifier le sens de la supervision pédagogique, de la supervision du 
pédagogue et de l’accompagnement du développement professionnel. 
 
De ce fait, ce chapitre présente les éléments qui composent le cadre 
méthodologique de la recherche. Le type de recherche dans lequel s'inscrit l'étude est 
d'abord présenté, suivi de l'approche méthodologique retenue, les outils qui servent la 
collecte des données ainsi que les critères de sélection retenus pour l’échantillonnage. 
Enfin, les aspects éthiques ainsi que la procédure d'analyse des données et les moyens 
utilisés afin d'assurer leur validation concluent cette partie. 
 
1.  TYPE DE RECHERCHE 
 
L'objectif général de cette recherche est de comprendre le sens de la 
supervision pédagogique, le sens de la supervision du pédagogue (l’évaluation) et le 
sens de l’accompagnement du développement professionnel du personnel enseignant. 
Cet objectif vise à déterminer le sens que les DE ainsi que le personnel enseignant 
donnent à leur expérience vécue lors d'un accompagnement de leur développement 
professionnel ainsi que lors d’un processus de supervision pédagogique. En pénétrant 
directement dans le milieu naturel des participantes et des participants (Fortin, 2010), 
nous avons tenté de saisir le vécu de ces personnes à partir de leurs propres 
significations et interprétations. De ce fait, cette recherche s'inscrit clairement dans le 
paradigme de la recherche qualitative phénoménologique qui se définit par 
l’appréhension des situations éducatives dans leur complexité (Van der Maren, 1996). 
De plus, elle se qualifie descriptive et exploratoire par le premier regard que nous 
posons sur les diverses perceptions, mais ce, selon un échantillonnage limité. Dans ce 
qui suit, nous détaillons en quoi consiste cette approche méthodologique. 
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2.  APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE 
 
Deux sources d'informations ont été utilisées pour réaliser cette recherche.  
D'une part, la recension des écrits a permis de comparer des courants de pensée et des 
concepts clés reliés à la supervision pédagogique et d’autre part, des données 
collectées et colligées. Comme il a été précédemment énoncé, la méthodologie qui 
consentit, selon nous, la réalisation de cette étude s'inscrit dans le cadre d’une 
recherche qualitative. Plus précisément, cette recherche s’enracine dans le courant 
épistémologique de l’approche compréhensive puisqu’elle met l’accent sur la 
compréhension et la description des phénomènes à partir des significations fournies 
par les participantes et les participants (Fortin, 2010). De surcroît, Dumez (2011) la 
caractérise par deux choses : « elle cherche à comprendre comment les acteurs 
pensent, parlent et agissent, et elle le fait en rapport avec un contexte ou une situation 
» (p. 48). Pour leur part, Paillé et Mucchielli (2012) définissent l’approche 
compréhensive comme étant « la possibilité qu’a tout homme de pénétrer le vécu et le 
ressenti d’un autre homme (principe de l’intercompréhension humaine) » (p. 40). Ces 
auteurs (Ibid., 2012) s’appuient sur une logique de proximité, c’est-à-dire, « proche 
des personnes, de leurs actions et de leurs témoignages » (p. 13). Par conséquent, 
nous croyons pouvoir décrire le plus fidèlement possible les expériences et les points 
de vue par rapport au phénomène étudié, la supervision pédagogique, comme le 
suggère Savoie-Zajc (2011). 
 
Ainsi, par une démarche compréhensive, nous proposons deux outils de 
collecte de données à savoir l’entrevue semi-dirigée (annexe C et D) ainsi que le 
journal de bord de la chercheure (annexe E) 
 
Nous décrivons, dans la partie suivante, ces instruments ainsi que la façon 
dont ils ont été utilisés. 
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3.  MÉTHODES ET OUTILS DE COLLECTE DE DONNÉES 
 
3.1.  Guide d’entrevue  
 
3.1.1.  Définition de l’entrevue : 
 
L’entrevue est « une interaction verbale au cours de laquelle le chercheur 
propose un ou plusieurs thèmes au répondant et à propos desquels il l’invite à 
s’exprimer librement et façon personnelle » (Fortin, 2010, p. 428). 
 
3.1.2.  Canevas d’entrevue 
 
Selon Savoie-Zajc (2003), le guide de l'entrevue semi-dirigée est construit 
suivant le principe général de l’énoncé à savoir : « La planification de l’entrevue de 
recherche s’effectue d’abord et avant tout à partir de la question de recherche » (p. 
303). Par conséquent, nous avons été amenées à élaborer un canevas d’entrevue 
(annexe C et D) en réunissant une série de thèmes se rapportant à notre recherche 
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Ce schéma d’entrevue comporte plusieurs questions 
avec des relances au cas où les contenus ne seraient pas couverts spontanément par 
les personnes participantes. Ces questions (annexe C et D) permettront de collecter 
des données signifiantes sur la façon dont sont perçus la supervision pédagogique et 
l’accompagnement du personnel enseignant, et ce, selon les points de vue des DE 
ainsi que des enseignantes et des enseignants. Par conséquent, l’entrevue semi-dirigée 
contient des questions ouvertes de manière à favoriser l’abondance de données en lien 
avec notre objet de recherche et qui nous permettra de parvenir à une compréhension 
riche du phénomène abordé (Fortin, 2010). Cet outil favorise comme le précisent les 
auteurs Paillé et Mucchielli, (2012) la relation d’intimité avec les personnes 
répondantes et facilite l’introduction dans l'univers symbolique des enseignantes et 
des enseignants ainsi que dans celui des DÉ (Boutin, 1997; Savoie-Zajc, 2003).  
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3.2  Journal de bord 
 
Le journal de bord (annexe E) est un document personnel qui est 
fréquemment utilisé pour consigner des données jugées pertinentes. Selon Fortin 
(2010), il « rend compte des échanges au cours de la collecte et de l’analyse des 
données » (p. 283). De leur côté, Karsenti et Savoie-Zajc (2011) soutiennent que « le 
journal de bord remplit trois fonctions : garder le chercheur en état de réflexion active 
pendant sa recherche, lui fournir un espace pour exprimer ses interrogations, ses 
prises de conscience, et consigner les informations qu’il juge pertinentes » (p. 145). 
Ainsi, cet outil permet la prise de notes complémentaires (observations, 
commentaires) et la description précise du contexte (lieu, moment, conditions 
psychologiques, etc.) de chacun des témoignages recueillis. 
 
Nous sommes conscientes que la tenue du journal de bord exige énormément 
de rigueur et de discipline. Cette discipline de nous mettre régulièrement en état 
d'écrire nous permet de nous percevoir dans notre manière de penser et de nous 
positionner face aux questions qui nous interpellent. Le journal de bord constitue, 
également pour nous un lieu d'apprentissage d'une forme d'écriture descriptive. Une 
écriture qui tente de nommer simplement ce qui est, sans juger, sans évaluer et sans 
tenter de justifier un point de vue. Un type d'écriture qui opère par l'acte même 
d'écrire une réduction phénoménologique et qui met ainsi notre pensée à l'abri de nos 
représentations de nous-mêmes ou des autres qui nous entourent. 
 
Une explication détaillée sur la description de la population auprès de 
laquelle les informations ont été recueillies est fournie dans le paragraphe suivant. 
 
4. POPULATION ET ÉCHANTILLON  
 
Afin de construire un échantillonnage scientifiquement valide, il convient 
d’abord de définir les termes population et échantillon. 
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  Une population est « un ensemble des éléments (personnes, objets) qui 
présentent des caractéristiques communes » (Fortin, 2010, p. 224). 
  L’échantillon « est une fraction ou un sous-ensemble d’une population choisie 
pour participer à une étude » (Ibid., 2010, p. 226). 
 
À l’instar de Boudreault et Cadieux (2011), « le principal objectif de 
l’échantillonnage est de faciliter la recherche en restreignant le nombre de sujets 
soumis à l’expérimentation, tout en maintenant une bonne représentativité de toute la 
population concernée » (p. 165). Alors, notre échantillon a été sélectionné, selon une 
méthode aléatoire, pour mener les entrevues et cela dans l’ultime but d’étendre les 
conclusions de la recherche à la population identifiée. 
 
Ainsi, l’échantillon et le processus d’échantillonnage ont été établis en 
cohérence avec les positions épistémologiques, théoriques et méthodologiques du 
type de recherche. En conséquence, le caractère intentionnel du processus 
d’échantillonnage de la présente recherche qualitative compréhensive nous amène à 
approcher « les acteurs principaux » qui sont choisis sur la base de critères précis afin 
qu’ils soient représentatifs du phénomène à l’étude (Fortin, 2010). Nous nous 
intéressons à la perception des DE ainsi qu’à celle du personnel enseignant du 
primaire au Québec au regard de la supervision pédagogique, de la supervision du 
pédagogue et de l’accompagnement du développement professionnel du personnel 
enseignant. Nous savons, en effet qu’au moment de l’analyse du corpus de données, 
la chercheure ou le chercheur qualitatif est en mode de quête de sens non pas du sens 
commun visible dans l’action ou le discours, mais du sens reconstruit à travers les 
allers et retours, l’introspection, l’explicitation de l’implicite du discours et des zones 
d’ombre dans l’action. 
 
Afin de sélectionner un échantillon représentatif, nous avons commencé 
d’abord par identifier des indicateurs qui nous ont permis d’obtenir un 
échantillonnage représentatif des acteurs (DE et personnel enseignant) œuvrant en 
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milieux scolaires québécois. Nous retenons à titre de critères trois commissions 
scolaires, deux écoles primaires publiques francophones par commission dont les 
directions de ces écoles ont été ciblées selon trois niveaux d’expérience (0 à 5 ans; 6 à 
12 ans; et 13 ans et plus); et trois enseignantes ou enseignants par école ayant aussi 
un profil différent selon le nombre d’années d’expérience (0 à 2 ans; 3 à 5 ans; 6 à 12 
ans; 13 ans et plus). Le fait de rechercher des enseignantes et des enseignants 
titulaires et travaillant à temps plein, et ce, pour toute l'année scolaire se justifie par la 
volonté que leur expérience soit significative. 
 
Donc, initialement, l’échantillon était composé de six DÉ ainsi que de 18 
titulaires du personnel enseignant exerçant à temps plein durant toute l’année scolaire 
tel que présenté dans la figure 2 :  
 
Figure 2 : Échantillon initial. 
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Ces participantes et participants ont été sélectionnés selon les indicateurs 
énumérés précédemment. Ainsi l’échantillon initial de cette recherche est constitué 
de : 
 
Deux DE ayant de 0 à 5 ans d’expérience ainsi que six enseignantes ou enseignants 
à savoir:  
 
Une ou un ayant de 0 à 2 ans d’expérience20 
Une ou un ayant de 3 à 5 ans 
Deux ayant de 6 à 12 ans d’expérience 
Deux ayant de 13 ans et plus d’expérience 
 
Deux DE ayant de 6 à 12 ans d’expérience ainsi que six enseignantes ou 
enseignants à savoir: 
 
Une ou un ayant de 0 à 2 ans d’expérience 
Une ou un ayant de 3 à 5 ans d’expérience  
Deux ayant de 6 à 12 ans d’expérience  
Deux ayant de 13 ans et plus d’expérience 
 
Deux DE ayant 13 ans et plus d’expérience ainsi que six enseignantes ou 
enseignants dont deux ayant : 
 
Une ou un ayant de 0 à 2 ans d’expérience 
Une ou un ayant de 3 à 5 ans d’expérience  
Deux ayant de 6 à 12 ans d’expérience  
Deux ayant 13 ans et plus d’expérience 
                                                          
20  Nous tenons à préciser que lors des deux premières années en poste, le personnel enseignant est 
évalué et c’est la raison pour laquelle ces personnes sont importantes dans la démarche de la 
présente recherche. 
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Nous sommes entrées d’abord en communication avec des DÉ puis avec les 
enseignantes ou enseignants qui répondent le mieux aux besoins de notre étude et 
selon les indicateurs préétablis.  
 
4.1.  Présentation des milieux visités 
 
Dans le but de recruter des participantes et participants volontaires pour 
notre étude, nous avons présenté dès le mois d’avril 2016 le projet à plusieurs 
directions d'établissement primaire réparties selon trois commissions scolaires dans la 
grande région de Montréal. Rappelons qu’au départ nous prévoyions visiter six (6) 
établissements afin d’avoir un échantillon de six (6) DE et dix-huit (18) enseignantes 
et enseignants. Pour des raisons indépendantes de notre volonté, seulement trois (3) 
DE (2 femmes et 1 homme) se sont montrés intéressés, quatre (4) se sont excusées 
pour différentes raisons, alors que d’autres n’ont pas donné suite à notre requête. 
Malgré ce petit échantillon, les résultats de la démarche (voir chapitre 4) démontrent 
une saturation des données, ce qui explique que nous n’ayons pas poursuivi la 
recherche de nouveaux milieux.  
 
La figure 3 rend explicite le portrait réel21 de l’échantillon retenu pour le 
présent projet de recherche. 
                                                          
21 Échantillon réel selon ce que nous avons réussi à avoir comme participantes et participants même si 
cela ne répond pas tout à fait aux critères préétablis. 
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Figure 3 : Échantillon retenu. 
 
Ainsi, le premier établissement scolaire participant à ce projet est l’école X 
appartenant à la CS X1. C’est une grande école primaire régulière avec des classes 
d’adaptation, des classes d’accueil et a comme projet d’intégrer les élèves en classes 
régulières. Cette école a une capacité de 400 élèves. La deuxième est l’école Y de la 
CS X2. Elle dessert plus de 700 élèves allant du préscolaire jusqu’à la 6e année 
primaire. Quant à la troisième, c’est l’école Z de la CS X3 comptant plus de 200 
élèves et offrant des services exclusivement au préscolaire et au premier cycle du 
primaire. Les deuxième et troisième cycles de cette école primaire se trouvent affiliés 
à une autre école distincte et dirigée par une autre DE se trouvant néanmoins dans le 
même quartier. 
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Les trois écoles du secteur public se distribuent sur l’ensemble du spectre de 
défavorisation/favorisation économique, selon l’indice de milieu socioéconomique 
(IMSE) attribué aux écoles du Québec par le MEES, soit l’IMSE 5 pour l’école X et 
l’IMSE 8 pour les écoles Y et Z. Ainsi, nous observons que chaque école présente un 
profil hétérogène par ses spécificités sociogéographiques. 
 
Rappelons que les enseignantes et les enseignants du primaire qui ont 
participé à l’étude étaient au nombre de neuf (9). Ils occupaient toutes et tous la 
fonction de titulaire à l’intérieur de l’un des trois principaux champs 
d’enseignement de ce secteur, soit l’adaptation scolaire, le préscolaire et le primaire 
régulier. 
 
Le profil sociodémographique de ces douze participantes et participants (9 
enseignantes et enseignants, ainsi que 3 DE) est présenté dans les tableaux ci-
dessous 4, 5, 6 et 7.  
 
Tableau 3 
Classification des participantes et participants selon leur genre 
 
 Genre                       Nombre      
 Femme  9   
 Homme  3   
 Total  12   
 
Tableau 4 
Classification des participantes et participants selon le groupe d’âge 
 
 Groupe d’âge                                                        Nombre     
 Moins de 25 ans                                                     1 
 25- 30 ans                                                               1 
 31- 35 ans                                                               0 
 36 – 40 ans                                                             1 
 41 – 45 ans                                                             3 
 46 – 50 ans                                                             4 
 51 ans et plus                                                         2 
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Tableau 5  
Classification des participantes et participants selon le nombre d’années d’expérience 
 
   Nombre d’années      Nombre 
0-2 ans     3 
3-5 ans     2 
6-12 ans     3 
13 ans et plus      4 
 
Tableau 6 
Classification des participantes et participants selon le niveau de scolarité 
 
 Niveau de scolarité                                                      Nombre     
 Certificat 
 Baccalauréat                                                                12 
 Maitrise                                                                        2 
 Doctorat                                                                       0 
 Autre : DESS                                                               2 
 
4.2.  Déroulement des entrevues 
 
L’entrevue a toujours commencé par une mise en confiance de la personne 
interviewée en lui assurant de nouveau que le but est exclusivement formatif. De ce 
fait les enseignantes et les enseignants participants se voyaient poser vingt-deux (22) 
questions comparativement à vingt-quatre (24) pour les DE. Cinq d’ordre 
sociodémographique, six (6) à huit (8) questions en lien avec la supervision 
pédagogique, quatre (4) à cinq (5) autres en lien avec l’accompagnement du 
développement professionnel du personnel enseignant (ADPPE), trois (3) autres en 
lien avec la supervision du pédagogue et finalement trois (3) questions, pour clôturer 
l’entretien, et qui ont permis à la personne interrogée de prodiguer quelques conseils 
et recommandations en lien avec l’objet à l’étude. Des demandes de reformulation et 
de clarification ont aussi été mises de l’avant selon le besoin, en plus de quelques 
questions plus pointues qui ont été adressées à certains d’entre eux dépendamment de 
leur zone de confort et des explications qu’ils ont données. 
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Notons par ailleurs que toutes les entrevues ont été réalisées dans les écoles 
en présentiel dans un local retiré et calme et ont duré entre 1 h et 1 h 30 selon le 
nombre de questions attribuées à chaque catégorie de participantes et participants et 
selon l’abondance des précisions amenées. L’écart dans la durée des entrevues au sein 
d’une même catégorie s’explique, selon notre avis, par le degré de spontanéité et 
d’aisance ainsi que par la volonté des personnes répondantes à faire bouger les choses 
face à cette problématique de grande envergure. Pour une même question posée et à 
l’exception d’une seule personne, la plupart des participantes et participants voyaient 
l’importance d’apporter plus de précisions en relatant des exemples concrets et vécus 
dans leur propre milieu.  
 
5.  OPÉRATIONNALISATION DE LA RECHERCHE  
 
L’étude s’est déroulée selon les étapes suivantes : 
 
a)  Identifier et communiquer avec les directions d’établissement scolaire (écoles 
primaires publiques francophones) de trois commissions scolaires différentes 
ainsi qu’avec leur personnel enseignant afin de leur présenter notre projet de 
recherche (annexe A).  
b)  Inviter les participantes et participants, après acceptation, à lire et à signer le 
formulaire de consentement (annexes B). 
c)  Procéder à des entrevues semi-dirigées, et ce, à l’aide du guide d’entrevue 
préalablement construit (annexes C et D) et qui était précédée de la lecture 
ainsi que de la signature du formulaire de consentement (annexe B). Cet 
instrument nous permet, comme le décrit Fortin (2010), de recueillir plus 
d’informations sur un sujet en particulier. Savoie-Zajc (2010) le décrit comme 
suit : « L’entrevue établit un contact direct entre le chercheur et les participants 
à l’intérieur d’un environnement naturel. » (p. 282) 
d)  Codifier et analyser le contenu de toutes les entrevues afin de trouver des 
réponses en lien avec les objectifs spécifiques de la recherche à savoir : 
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1.  Décrire la perception du personnel enseignant au regard de la supervision 
pédagogique ; 
2.  Décrire la perception qu’ont directions d’établissement scolaire au regard 
de la supervision pédagogique ; 
3.  Comparer les perceptions du personnel enseignant à celles des directions 
d’établissement scolaire ; 
4.  Clarifier le sens de la supervision pédagogique, de la supervision du 
pédagogue et de l’accompagnement du développement professionnel. 
 
Les personnes participantes ont été interviewées sur une période de deux 
mois, s’étalant du mois de mai jusqu’au mois de juin 2016 dans leurs écoles en 
fonction de leurs disponibilités. Au total, quatre (4) entrevues par milieu ont été 
réalisées pour un total de douze (12). Une auprès de la DE et trois (3) auprès du 
personnel enseignant participant à l’étude. Chaque entrevue a été enregistrée en mode 
audio, puis retranscrite à des fins d’analyse. 
 
Dans la section suivante, nous traitons les aspects éthiques de la présente 
recherche. 
 
6.  ASPECTS ÉTHIQUES 
 
Une demande d’attestation éthique a été déposée et acceptée par le Comité 
d’éthique de la recherche en éducation et en sciences sociales (CER-ESS) de 
l’Université de Sherbrooke afin d’obtenir un certificat de conformité éthique avant de 
débuter la collecte de données (Annexe G). Afin d’assurer le consentement libre et 
éclairé de toutes les participantes et de tous les participants, ces derniers ont été 
invités à signer un formulaire de consentement accompagné d’une lettre 
d’information dans laquelle ont été présentés les objectifs, les bénéfices ainsi que les 
risques à participer à la recherche. Elle comporte également toutes les précisions 
relatives aux activités auxquelles nous sollicitons leur participation. Sans pression ni 
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précipitation de notre part, nous nous sommes tenues disponibles pour répondre à 
toutes leurs questions. Nous leur avons expliqué également qu’ils étaient libres de 
participer ou non à cette étude et qu’ils pouvaient mettre fin à leur participation en 
tout temps sans aucun préjudice, et ce, sans avoir besoin de justifier leur décision. Tel 
qu’il a été mentionné dans la lettre d’information, toutes les données sont traitées de 
manière entièrement confidentielle (Christians, 2003; Mucchielli, 1996; Punch, 1994) 
et placées sous notre entière responsabilité. Cette confidentialité est assurée par 
l’attribution d’un code alphabétique et numérique pour chaque répondant et servira à 
des fins de non identification des personnes participantes par qui que ce soit. À notre 
avis, cette façon de faire ne pouvait que favoriser une description plus fidèle et 
authentique de la situation. 
 
La procédure qui a été convoitée pour analyser les données recueillies est 
présentée dans le passage suivant. 
 
7.  PROCEDURE D’ANALYSE DE DONNÉES  
 
Les méthodes qualitatives se distinguent par la simultanéité de la collecte des 
données et de l’analyse. De ce fait, le but ultime de ces allers et retours, entre la 
collecte des données qui expriment à la fois la réalité des personnes participantes, la 
description d’un phénomène et l’élaboration de conceptualisations théoriques, est de 
représenter la réalité (Fortin, 2010).  
 
Il faut garder à l’esprit que la démarche adoptée vise la compréhension. Ce 
qui signifie une analyse fine, détaillée du phénomène étudié. Donc, c’est en 
réunissant minutieusement toutes les données (les propos recueillis lors des entrevues 
et les notes de terrain) que nous comprenons la vision de la supervision pédagogique 
qu'ont les DE ainsi que le personnel enseignant et de dégager une structure générale 
de l’essence du phénomène étudié (Giorgi, 1975 dans Paillé et Mucchielli, 2012). 
Ainsi, la nature de l’approche retenue est explicitée dans ce qui suit.  
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7.1  Approche inductive délibératoire  
 
Dans notre étude, nous avons eu recours à une stratégie d’analyse inductive 
délibératoire (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011) où le cadre théorique guide le processus 
de l’analyse. Cette logique, qui selon ces mêmes auteurs (Ibid., 2011), prévaut dans 
l’analyse qualitative et avec laquelle il devient possible de questionner le corpus. 
Cette stratégie a été donc amorcée dès le moment où nous avons identifié les 
observables nécessaires à l’atteinte des objectifs de notre recherche. Ces observables 
autour desquels un guide d’entretien semi-dirigé a été élaboré comptant sur un bon 
nombre de questions à poser et qui sont développées, sélectionnées et rédigées avec 
soin.  
 
La partie suivante précise la manière dont sont colligées, conservées et 
analysées les données collectées.  
 
7.2  Démarche d’analyse 
 
Le processus d’analyse évolutif et continu a démarré dès le premier 
entretien. Cette stratégie que nous empruntons à Paillé et Mucchielli (2012) consiste à 
faire alterner les séances de collecte et d’analyse des données de manière à orienter 
les séjours sur le terrain en fonction de l’analyse en émergence et, en retour, procéder 
à l’analyse progressivement, en prise continuelle avec le terrain. Cela nous permet 
d’adapter le guide d’entretien au besoin. Cette analyse thématique consiste à : 
 
Procéder systématiquement au repérage, au regroupement et, 
subsidiairement, à l’examen discursif des thèmes abordés dans un corpus, 
qu’il s’agisse d’une transcription d’entretiens, d’un document 
organisationnel ou de notes d’observation » (Ibid., 2012, p. 232). 
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Toujours selon Paillé et Mucchielli (2012) l’analyse thématique a deux 
fonctions principales : la première réside dans la saisie et le repérage de tous les 
thèmes pertinents, en lien avec les objectifs de la recherche, et ce, à l’intérieur de 
notre matériau à l’étude alors que la seconde vérifie si les thèmes se répètent, se 
rejoignent, ou se contredisent. Ainsi, dans un premier temps, nous avons sélectionné 
les questions communes à deux catégories d'intervenantes ou intervenants (DE et 
personnel enseignant). Nous les avons regroupées selon trois thèmes à savoir, les 
questions en lien avec : 1) la supervision pédagogique, 2) l’accompagnement du 
développement professionnel du personnel enseignant et 3) la supervision du 
pédagogue. Le matériau à analyser comporte douze (12) entretiens au total, trois (3) 
auprès des DE et neuf (9) auprès du personnel enseignant. Par la suite, nous avons 
procédé à l'analyse de chaque thème selon les propos recueillis lors des échanges 
avec les personnes participantes au projet de recherche et croisé avec les informations 
colligées dans notre journal de bord (annexe E). Cette étape a contribué à diversifier 
et à nuancer certaines réponses colligées. Soulignons que par souci de rigueur, nous 
avons indiqué à partir d’un code les nuances (par exemple, souligner ou écrire en gras 
si dit avec conviction, indiquer toute colère ou hésitation). Nous avons aussi noté les 
expressions non verbales par exemple : rire, soupirer, hésitation, etc. Nous illustrons, 
par le biais de la figure 4, les grandes étapes du processus d’analyse des données. 
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Figure 4 : Processus d'analyse de données 
  
Pour répondre aux deux premiers objectifs spécifiques, nous avons identifié 
les perceptions des DE puis celles du personnel enseignant au regard de la 
supervision pédagogique. Dans un second temps et pour répondre au troisième 
objectif spécifique, nous avons procédé à une comparaison entre les perceptions de 
ces deux groupes de personnes. Enfin, nous avons confronté les données collectées et 
obtenues, les notes colligées dans notre journal de bord ainsi que les données 
théoriques (les écrits recensés) afin d'établir des liens d’abord avec les objectifs 
spécifiques et ensuite, la question de recherche. Ce rapprochement a permis de mieux 
saisir la perception au regard de la supervision pédagogique, de l’accompagnement 
du développement professionnel du personnel enseignant et de la supervision du 
pédagogue dans les écoles primaires québécoises.
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7.3       Traitement des données 
 
Précisons, d’abord que chaque entrevue s’est déroulée dans une atmosphère 
agréable et que les trois DE étaient accueillantes et enthousiastes à l'idée de nous 
partager leur vision. Pendant les entretiens, nous nous sommes appliquées à garder 
une attitude ouverte et surtout neutre tout en se dotant d’une écoute attentive et en 
accotant notre conduite sur le potentiel de chacun à répondre aisément aux questions 
posées. Tout au long de l’entrevue, les participantes et participants ont eu la 
possibilité de reprendre ou de réajuster leurs propos afin de clarifier leurs idées et de 
transmettre le message tel qu’ils le désiraient. Rappelons que ces mesures de 
précaution s’inscrivent dans le registre de Fortin (2012), comme stratégie pour 
assurer la validité interne de la recherche. 
 
Les entrevues ont été enregistrées sur bande sonore afin de permettre une 
reprise fidèle de tout ce qui a été émis par les personnes répondantes (Van der Maren, 
1995). Le journal de bord a été complété en temps et lieu suivi d’une seconde 
relecture immédiatement après la fin de chaque entrevue pour permettre à la 
chercheure de replacer plus facilement les propos dans leur contexte et n’égarer 
aucun détail jugé important pour l’analyse des données collectées. Par la suite, le 
contenu des enregistrements a été transcrit selon un format commun sur ordinateur 
sans faire appel à aucun logiciel. Il a fallu d’abord, écouter les bandes audio des 
personnes participantes et répéter leurs propos par bribes. Cette saisie de données a 
été vérifiée par une seconde écoute des enregistrements audio et par plusieurs 
relectures consciencieuses des transcriptions. Ces dernières ont été codées en fonction 
des éléments clés du cadre de référence afin d’extraire l’essentiel du témoignage 
analysé et ainsi créer des catégories permettant de classifier les réponses aux 
construits théoriques mesurés. Nous avons imprimé toutes les transcriptions, une fois 
que nous nous sommes assurées de la concordance des paroles et de l'écrit.  
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Il est toujours utile de rappeler que l’analyse qualitative est « un processus 
de révision, d’organisation, de catégorisation, de synthèse et d’interprétation des 
données en vue de décrire et d’expliquer les phénomènes à l’étude » (Fortin, 2010, p. 
459). Par ailleurs, nous empruntons plus particulièrement à Huberman et Miles 
(2003) le processus interactif d'analyse qualitative, à savoir : 
 
  La condensation : C’est une sélection et une réduction des données qui 
s’effectuent continuellement tout le long de l’analyse (Fortin, 2010). Elle « 
comprend la codification des données, l’élaboration des catégories, la 
codification thématique et la recherche de modèles de références » (Ibid., 
2010, p. 460).  
 
  La codification, selon Baribeau (2009), « est une démarche heuristique 
où il s’agit de relier les données aux idées sur les données afin de 
récupérer tous les passages sous le même chapeau » (p. 140). Ainsi, 
chaque partie du verbatim est classée dans une catégorie représentant 
l’idée qu’elle véhicule. Ces catégories sont ensuite regroupées en 
thèmes plus généraux et parfois déclinées en sous-catégories plus 
détaillées selon la particularité de l’idée émergente. De nouveaux 
thèmes ou sous-thèmes apparaissent alors par rapport aux thèmes de 
départ (l’accompagnement du développement professionnel, la 
supervision du pédagogue, la supervision du pédagogue, la résistance, 
etc.) donnant naissance à un arbre de concepts qui représentent les 
résultats de notre travail d’analyse. Cela dit, nous favorisons la 
construction progressive et évolutive des thèmes qui sera constamment 
enrichie par l’ajout d’autres dimensions émergentes (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2011) des données collectées. Cette façon de faire permet 
notamment de faire jaillir les invariants ou les spécificités pouvant 
répondre aux objectifs de cette étude. Nous définissons, selon 
Guillemette (2011), « les invariants par les éléments transversaux 
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observés par rapport à des contextes comparés » (p. 111). Quant aux 
spécificités, toujours selon la même auteure (Ibid., 2011), « s'observent 
[…] par les règles d'exception qui ressortent de l'expérience et qui, par 
conséquent, peuvent devenir des nouvelles pistes à explorer » (p. 111).  
  La présentation des données « comporte plusieurs opérations visant à 
organiser, à expliquer les données présentées, à relever des régularités 
et à déceler des tendances » (Fortin, 2010, p. 477).  
  L’élaboration et la vérification des conclusions : c’est la régularisation 
et l’élimination des données non consistantes qui « permettent de 
dégager des significations pour expliquer les données présentées, 
relever des régularités et déceler des tendances » (Ibid., 2010, p. 477).  
 
Nous privilégions l’utilisation du format papier22. Cet instrument nous a 
facilité la lecture en continu en dégageant les thèmes principaux en marge. Il nous a 
offert aussi la possibilité de codifier, d'organiser et d'affiner le corpus par un jeu 
d'aller-retour entre les opérations du traitement de données. Cela nous a, en outre, 
permis de bonifier la grille de codification et de nous donner une compréhension 
préliminaire du discours des personnes répondantes sur leur perception de la 
supervision pédagogique. 
 
Rappelons que notre recherche est de nature phénoménologique. C’est 
pourquoi nous nous attendons à une description cohérente et explicite du sens de 
l’expérience et du vécu des actrices et acteurs (DE et personnel enseignant). Pour ce 
faire, nous nous sommes données comme balises un ensemble de principes afin 
d’analyser efficacement nos données qualitatives selon un mode inductif sans 
toutefois tomber dans ce que Paillé et Mucchielli (2003) appellent « le piège de la 
technicisation » qui se résume en une série d’opérations linéaires et qui fait 
                                                          
22 Nous aurions pu utiliser un logiciel de traitement de données tel que Nvivo ou autre, mais 
considérant le nombre d’entrevues, nous avons cru bon d’utiliser la version papier. 
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vaguement appel à l’esprit et à la créativité du chercheur. En voici les principaux 
(Thomas, 2006) : 
 
-  L’analyse des données est guidée par les objectifs spécifiques de recherche ; 
-  L’analyse se fait en prenant soin de lire en détail et à plusieurs reprises les 
données brutes avant de les interpréter afin de se familiariser avec le contenu 
des entretiens ; 
-  Les résultats découlent de l’analyse et de l’interprétation des données brutes et 
non pas des réponses que nous souhaitons obtenir. 
 
La démarche d’analyse itérative nous a facilité l’ajustement des entrevues 
d’abord en détectant à temps les données manquantes. Ensuite, ce va-et-vient nous a 
permis d’obtenir des précisions utiles pour une bonne compréhension du processus à 
l’étude et de vérifier les premières conclusions sur les données de façon à s’assurer de 
leur plausibilité. Cette façon de procéder nous a permis de nous assurer de la 
saturation des données (Deslauriers, 1991; Glaser et Strauss, 1967; Pourtois et 
Desmet, 1997; Savoie-Zajc, 2000) qui s’observe par le fait que les données 
n’apportent plus d’informations suffisamment nouvelles ou différentes pour justifier 
une augmentation du matériel empirique. Le paragraphe suivant expose la manière 
qui permettra la validation des résultats.  
 
8.  VALIDATION DES RÉSULTATS 
 
La rigueur et l’authenticité sont des qualités immanentes qui servent de 
jalons autant pour la recherche qualitative que pour la recherche quantitative (Fortin, 
2010). Afin de rehausser et d’apprécier la qualité des recherches qualitatives, Lincoln 
et Guba (1985) ont élaboré des critères constructivistes de crédibilité, de 
transférabilité, de fiabilité et de confirmabilité. Par la description présentée dans le 
tableau 7, nous approchons, selon Karsenti et Savoie-Zajc (2011) la catégorie des 
critères méthodologiques ainsi que quelques moyens qui lui sont associés.
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Tableau 7 
Critères méthodologiques 
 
Critères 
méthodologiques 
Définition sommaire Quelques moyens 
 
 
Crédibilité  
 
-Le sens attribué au 
phénomène est 
plausible et corroboré 
par diverses instances  
 
- Engagement prolongé de la 
part du chercheur 
- Techniques de triangulation 
 
 
 
Transférabilité  
-Les résultats de l’étude 
peuvent être adaptés 
selon les contextes 
 
- Descriptions riches du 
milieu/contexte de l’étude  
- Confrontation des résultats 
avec le cadre conceptuel et 
théorique 
 
Fiabilité  
- Il y a cohérence entre 
les résultats et le 
déroulement de 
l’étude 
-  Journal de bord  
- Triangulation du chercheur  
 
 
Confirmation  
- Les données produites 
sont objectivées   
- Instruments de collecte de 
données justifiés  
- Approches d’analyse clarifiées 
et appliquées judicieusement  
-  Vérification externe  
Source : Karsenti, T. et Savoie-Zajc, L. (Dir.). (2011, p. 141). 
  
8.1 Scientificité de la recherche  
 
8.1.1  Critères de crédibilité  
  
Dans cette recherche, la crédibilité des données se trouve assurée par 
l’engagement prolongé de la chercheure et la prise en charge personnelle de la 
conduite ainsi que de la transcription des douze (12) entretiens. 
 
Un autre moyen pour maximiser la confiance dans les résultats obtenus, les 
personnes interviewées (DE ainsi que les enseignantes et enseignants) ont été invitées 
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à vérifier et à corriger, s’il y a lieu, les informations saisies et résumées verbalement 
le long et à la fin de l’entrevue par la chercheure (Lincoln et Guba, 1985). La 
vérification auprès des participantes et des participants est considérée par Thomas 
(2006) comme un des critères de procédure permettant d’assurer la validité de la 
démarche inductive de la chercheure. 
 
De plus, la collecte de données a permis de déterminer s’il fallait poursuivre 
ou finaliser l'analyse, pour satisfaire aux besoins de traitement et de constructions 
théoriques, afin de répondre aux questions et aux objectifs de cette étude. De ce fait, 
le processus de collecte de données s'est interrompu lorsque le matériel23 nous 
apparaissait trop redondant pour soutenir l’analyse escomptée, il s’agissait alors du 
concept de saturation des données. « La saturation des données ou saturation 
empirique désigne le fait que la cueillette de données n'apporte plus d'information 
pertinente qui justifierait une augmentation du corpus empirique » (Pires, 1997, p. 
148). Dans cette étude, ce qui importe, c'est la description en profondeur. Un 
important nombre d'heures investis à la saisie et l’analyse des données rend possible 
l'atteinte d'un haut niveau de profondeur descriptive (Ibid., 1997). 
 
Malgré la description riche du contexte ainsi que des caractéristiques 
spécifiques des personnes participantes et qui sont exposées de façon précise et 
détaillée, nous ne pouvons malheureusement pas parler de transférabilité. 
L’échantillon d’étude n’est pas représentatif et, en ce sens, il serait insensé de 
prétendre à la généralisation des résultats de cette recherche dans un autre milieu 
scolaire québécois. 
 
De surcroît et selon la littérature examinée, nous constatons que la tenue du 
journal de bord est l’un des moyens les plus exploités dans le domaine de la recherche 
qualitative. Ce précieux outil revient souvent dans la discussion sur les critères de 
                                                          
23 Rappelons le nombre des personnes participantes à l’étude : trois (3) DE et neuf (9) enseignantes et  
enseignants de trois (3) écoles différentes situées sur l’ile de Montréal. 
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rigueur (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). Donc, émanant du besoin de valider 
l’analyse et la signification dégagée du corpus recueilli et au-delà de son aspect 
technique, ce journal se révèle une source incontournable dans la validation des 
significations extraites du matériau analysé. Nous l'avons utilisé pour y consigner nos 
considérations sur notre propre processus de recherche, nos conclusions auxquelles 
conduit cette activité d’esprit à notre construction de sens. 
 
 En somme, le journal de bord est un document de référence (Ibid., 2011) 
auquel s’est référée la chercheure en vue d’accroitre la fidélité des données et d’en 
tirer des conclusions dans le cadre de cette recherche qualitative (Reidy et Mercier, 
1996). 
  
8.1.2  Critères de fiabilité et de confirmation 
 
Deux autres critères méthodologiques sont à considérer dans cette démarche 
qualitative : il s'agit de la fiabilité et de la confirmation.  
 
La fiabilité porte sur l'adéquation entre la question et les objectifs de la 
recherche ainsi que leur évolution tout au long de la démarche de recherche, 
commençant par la recension des écrits, le travail de terrain jusqu’à la communication 
et diffusion des résultats. Or, rappelons-le, c’est avec minutie que nous avons ciblé et 
soigné ces derniers, lesquels sont en lien direct avec le cadre théorique et le canevas 
d’entretien produit.  
 
En outre, pour assurer la confirmation des données, l’étude doit être crédible 
et probante durant et après toutes les phases de la recherche. Une vue d’ensemble 
portée sur le processus de recherche nous permet d’affirmer la précision de la 
recherche ainsi que la rigueur avec laquelle les données ont été saisies, transcrites et 
interprétées (Savoie-Zajc, 2001).  
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Il convient donc de préciser encore que sans une démarche rigoureuse ni 
souci constant de vérification, les risques d’interprétations non pertinentes ou non 
reflétant la réalité demeurent élevés d’où la scientificité de la recherche serait 
compromise. Nous insistons encore sur le fait que l’analyse qualitative est un travail 
continu, rigoureux et de longue haleine, il s’avère alors important de mentionner que :  
 
L’alternance de la collecte et de l’analyse des données est non seulement 
l’un des piliers de la validité de l’interprétation ou de la théorisation, elle 
résout aussi un nombre considérable de problèmes reliés à l’analyse post-
terrain ». (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 81) 
 
En somme, nous arrivons au chapitre quatre qui résume l’analyse et 
l’interprétation des données que nous avons recueillies sur le terrain. 
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QUATRIÈME CHAPITRE 
ANALYSE DES RÉSULTATS 
 
Ce quatrième chapitre porte sur les résultats d’une analyse descriptive 
exploratoire touchant les perceptions qu’ont les enseignantes et les enseignants ainsi 
que les directions d’établissement scolaire au regard de la supervision pédagogique 
dans certains établissements d’ordre d’enseignement primaire au Québec. Nous 
exposons donc, par école, l'analyse des données saisies à partir des propos de 
l’ensemble des participantes et participants (DE et personnel enseignant). Ensuite, il 
est question d’analyser le contenu à partir des éléments retenus dans le cadre de 
référence, et ce, par le croisement des perceptions des différents participantes et 
participants à l’étude. 
 
1.  CLASSIFICATION DES ENTREVUES 
 
Par souci de clarté, rappelons la signification de quelques acronymes : 
 
ADPPE : Accompagnement du développement professionnel du personnel enseignant 
CS  : Commission scolaire 
DE : Direction d’établissement scolaire 
SP  : Supervision pédagogique 
 
Afin de rendre la démarche d’analyse plus concrète et approfondir davantage 
sa compréhension, nous avons repris par l’intermédiaire de la figure (5) les 
différentes  étapes de l’analyse des données, mais de façon plus détaillée. 
80 
 
 
Figure 5 : Schématisation de l'analyse des données. 
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Tel illustré à la figure (5), nous exposons les réponses de nos participantes et 
participants en lien avec nos trois objectifs spécifiques qui sont :  
 
1) Décrire la perception des enseignantes et des enseignants au regard de la 
supervision pédagogique ; 
2)  Décrire la perception des directions d’établissement scolaire au regard de la 
supervision pédagogique ; 
3)  Comparer les perceptions du personnel enseignant à celles des directions 
d’établissement scolaire. 
 
Toujours à l’appui de la figure (5) et faisant suite à ce premier niveau 
d’analyse, nous présentons les résultats préliminaires et relatifs aux croisements de 
perceptions de nos participantes et participants en lien avec la supervision 
pédagogique, l’accompagnement du développement professionnel du personnel 
enseignant (ADPPE) et la supervision du pédagogue afin de répondre à notre dernier 
objectif spécifique qui se résume comme suit : 
 
4) Clarifier le sens de la supervision pédagogique, de la supervision du 
pédagogue et de l’accompagnement du développement professionnel du 
personnel enseignant (ADPPE). 
 
Pour présenter les informations de manière claire et structurée, nous 
retrouvons donc trois grandes parties distinctes dans cette section. Chaque partie est 
en relation avec l’un des trois milieux scolaires visités et comporte trois points 
essentiels : a) le croisement des perceptions des DE et des enseignantes et enseignants 
participants au regard de la supervision pédagogique; b) le croisement des perceptions 
des DE et des enseignantes et enseignants participants au regard de l’ADPPE et c) le 
croisement des perceptions des DE et des enseignantes et enseignants participants du 
personnel enseignant au regard de la supervision du pédagogue, qui sont en fait, les 
éléments retenus dans le cadre de la présente étude.  
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En somme, tout au long de ce chapitre, nous établissons des liens entre les 
objectifs de la recherche et ce qui émerge des données brutes afin de bien comprendre 
l’expérience de vie telle qu’elle a été ressentie et comprise par la personne qui l’a 
vécue. 
 
2.  ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES DONNÉES 
 
Dans ce qui suit, nous présentons l’analyse et l’interprétation des données 
collectées dans les trois écoles visitées X, Y et Z en lien avec les trois concepts en 
clés, à savoir la supervision pédagogique, la supervision du pédagogue et 
l’accompagnement du développement professionnel du personnel enseignant 
(ADPPE). 
 
2.1.  École X de la CS X1 
 
.2.1.1  Analyse des perceptions au regard de la supervision pédagogique 
 
Dans cette partie, nous rendons compte de l’analyse des perceptions de 
l’ensemble des personnes participantes à l’étude (E et DE) dans l’école X au regard 
de la supervision pédagogique. 
 
  Perceptions des enseignantes et enseignants E1, E2 et E3 au regard la 
supervision pédagogique 
 
Les données de l’école X indiquent que deux (2) des trois (3) enseignantes24 
(E1; E2; E3) interrogées perçoivent la supervision pédagogique sous l’angle de 
l’évaluation alors qu’une troisième nous y renvoie plutôt vers la dimension de 
                                                          
24 Par souci d’allègement du présent travail, nous désignons par la lettre E l’enseignante ou 
l’enseignant. 
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l’ADPPE. Toutefois, malgré cette ambiguïté et cette divergence d’opinions, les trois 
enseignantes demeurent ouvertes et positives face à l’instauration de ce processus, à 
la différence du reste du personnel enseignant de cette école X, tel que rapporté par 
les personnes interrogées, qui la perçoivent très négativement puisque, pour elles, la 
supervision pédagogique n’est autre que de l’évaluation, du jugement et de 
l’ingérence dans leur enseignement engendrant éventuellement une résistance 
marquée dans cette école.  
Voici quelques extraits où les trois enseignantes interrogées nous font part de 
leur point de vue : 
Selon moi, c’est [temps de réflexion], ce sont des gens qualifiés qui 
viennent nous observer et qui nous donnent de la rétroaction par rapport à 
notre enseignement, qui sont capables de nous guider, qui sont capables 
de nous dire en fait euh, ce qui est bien ce qui l’est moins euh... Et tout ça 
se fait par des gens compétents. (E1) 
 
En fait, c’est d’accompagner et de vérifier si un enseignant répond aux 
critères d’être un enseignant, s’il utilise les bonnes méthodes et s’il a les 
connaissances suffisantes en lien avec la clientèle avec laquelle il 
travaille et il connait bien son programme d’étude et tout ça. (E2) 
 
Selon moi, c’est l’accompagnement, euh, d’un supérieur dans le 
développement professionnel dans le, dans notre quotidien au niveau des 
douze (12) compétences également. Donc le fait de s’assurer que nous 
sommes euh, en tant qu’enseignants des personnes prêtent à enseigner et 
compétentes également. (E3) 
 
De fait, dans les passages qui suivent, parait le positionnement positif des 
enseignantes interrogées vis-à-vis du processus de supervision pédagogique : 
Un enseignant consciencieux qui se perfectionne, disons qu’il ne voit pas 
de problème avec la supervision pédagogique. Comme je suis une 
personne qui aime se perfectionner, puis aller chercher de nouvelles idées 
puis de nouvelles façons de faire, j’ai souvent été vue comme un leader 
pédagogique dans mon école aux yeux de quelques-uns et de la direction. 
(E2) 
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La supervision pédagogique est essentielle pour moi, car je la vois 
comme un enrichissement euh […] ça me permet d’aller plus loin dans 
mon travail, de m’ajuster et […]. (E1) 
  
Ces trois enseignantes (E1, E2 et E3) sont entièrement d’accord sur 
l’existence d’une très forte résistance dans leur milieu allant même jusqu’au refus. 
Selon l’une d’entre elles, une bonne majorité du personnel enseignant se réfugie 
derrière l’argument de l’autonomie professionnel, de compétence, d’ailleurs, voici ce 
qu’elle dit à ce propos :  
 
C’est très mal vu quand une direction s’intéresse à la pédagogie, qui 
s’intéresse beaucoup à la pédagogie [...]. Il y a beaucoup d’enseignants 
qui voient ça mal, parce que pour eux autres, une direction n’est pas 
supposée se mêler de pédagogie. (E2) 
 
Parmi ces mêmes enseignantes, une autre ajoute : « C’est une perception 
négative de la supervision pédagogique, c’est des gens qui se croient compétents et 
qui n’ont pas besoin de la supervision pédagogique. Pour le personnel enseignant, la 
supervision pédagogique, c’est inutile! » (E1) 
 
De plus, cette enseignante (E1) déclare la présence du phénomène de rejet 
des enseignantes et enseignants compétents dans ce milieu. D’ailleurs, elle nous 
avoue avoir vécu cet isolement forcé, ce qui l’a malheureusement poussée à 
demander une mutation vers une autre école primaire sur le même territoire de la 
commission scolaire. Voici ce qu’elle nous révèle : 
 
Je vis la perception de certaines personnes, je suis plus vue 
comme une menace parce que je fais les choses très 
différemment. Alors, il y a des enseignants à qui ça fait peur 
[...]. C’est sûr qu’il y a des froids entre certaines personnes 
et moi (rires). Il y a des froids oui, oui. (E1) 
 
En somme, le manque d’ouverture d’esprit, la crainte du jugement, la non-
reconnaissance des compétences pédagogiques de la DE, l’obstination et l’opposition 
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aux ajustements de pratiques reviennent souvent dans le discours des personnes 
interrogées qui se disent « tannées » de travailler dans une atmosphère démunie de 
dynamisme, de partage et de bonne volonté à aller de l’avant. 
 
  Perception de la DE au regard de la supervision pédagogique 
 
  
La participante est une DE (A) qui œuvre depuis plusieurs années (13 ans) 
dans le secteur primaire. C’est une personne accueillante et désireuse le mieux et le 
meilleur pour son école (personnel enseignant et élèves). Selon l’entretien qu’elle 
nous a accordé pendant une 1 h 30 min, cette DE semble maitriser le processus de 
supervision pédagogique et connaitre sa finalité. La DE (A) nous affirme avec 
amertume et regret qu’elle n’a jamais eu la chance de l’appliquer au sein de cette 
école X, vu la très forte résistance, voire le refus qu’elle vit depuis deux ans de la part 
de la majorité de son personnel enseignant et spécialement, les plus anciens d’entre 
eux et qui ont beaucoup d’influence négative sur l’ensemble de leurs collègues. 
 
De plus, cette DE (A) avoue vouloir préserver sa santé mentale, chose qui l’a 
poussée à demander une réaffectation vers le secteur professionnel et qui a été 
acceptée puisqu’elle se sent incapable de continuer à œuvrer dans un milieu aussi 
résistant.   
 
  Perception des enseignantes et des enseignants E1, E2 et E3 par rapport 
à la DE au regard de la supervision pédagogique 
 
Les trois (3) enseignantes (E1, E2 et E3) sont tout à fait d’accord sur le fait 
que la DE (A) juge important et nécessaire d’appliquer le processus de supervision 
pédagogique afin de favoriser la réussite de tous les élèves. Mais, cette bonne 
intention est presque quasi inexistante à cause de la forte résistance, voire le refus 
noté dans ce milieu selon les propos de l’enseignante (E1) : « La DE croit que la 
supervision pédagogique est une nécessité, mais [...] qui n’existe pas! » De son côté, 
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l’enseignante (E2) ajoute : « Pour la DE c’est quelque chose d’important la 
supervision pédagogique, pour elle. Mais, malheureusement [...]. » 
 
  Perception des enseignantes et des enseignants E1, E2, E3 et de la DE 
par rapport au personnel enseignant au regard de la supervision 
pédagogique 
 
Les trois enseignantes (E1, E2 et E3) ainsi que la DE (A) soulèvent de façon 
soutenue le refus du milieu face à l’application de la supervision pédagogique, ce qui 
n’a malheureusement pas permis l’implantation de ce processus. L’extrait suivant tiré 
du verbatim de la DE (A) en témoigne :  
 
La perception de la supervision pédagogique est, je dirai beaucoup plus 
négative, les enseignants ont beaucoup de difficultés à se remettre en 
question. Beaucoup de résistances ici à l’école. Ils n’aiment pas quand 
quelqu’un vient dans leur classe […]. Ils écoutent bien aux réunions puis 
je m’en vais en classe, je ferme la porte et je fais ce que je veux. Alors, 
c’est difficile dans ce cadre-là. La perception négative est toujours là ! 
(DE (A)) 
 
Dans ce cas-ci, la supervision pédagogique est associée à l’évaluation du 
personnel et par conséquent de la méfiance s’installe dans le milieu. Nous sommes en 
mesure d'affirmer que certains substituts tels que l’absence de buts communs, 
l’incapacité à renouveler son enseignement ; la relation superficielle ou hargneuse 
entre les membres de l’équipe-école, la difficulté à se remettre en question, le manque 
d’ouverture aux autres, etc., pourraient énormément influencer l’exercice de la 
supervision pédagogique des DE plus particulièrement dans ce type de contexte au 
sein d’une école.  
 
2.1.2  Analyse des Perceptions au regard de l’ADPPE 
Dans cette partie, nous exposons l’analyse et l’interprétation des perceptions 
de l’ensemble des personnes participantes à l’étude (DE et E) dans l’école X au 
regard de l’ADPPE.  
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  Perception des enseignantes et enseignants E1, E2 et E3 au regard de 
l’ADPPE  
 
Les enseignantes et enseignants E1 et E3 ont une bonne compréhension du 
concept. Pour eux, accompagner c’est guider, encourager, soutenir et faire du 
mentorat par les pairs. Néanmoins, nous décelons une confusion chez l’enseignant E2 
entre le concept de l’ADPPE et celui de la supervision du pédagogue.   
 
  Perception de la DE au regard de l’ADPPE  
 
Pour la DE (A), le concept de l’ADPPE se traduit par du soutien, du 
mentorat. Elle a une bonne compréhension et perception positive du concept. 
Toutefois, elle mentionne qu’il existe beaucoup de résistances dans le milieu. Voici 
ce qu’elle nous révèle à ce sujet : « Les enseignants sont très, très réticents, sont sur la 
défensive. Ils refusent tout accompagnement pour le développement. » (DE (A))  
 
  Perception des enseignantes et enseignants E1, E2 et E3 par rapport à la 
DE au regard de l’ADPPE  
 
L’opinion des trois enseignantes (E1, E2 et E3) semble converger vers la 
volonté de la DE (A) à accompagner son personnel enseignant via une perception 
positive au regard de ce concept. Mais encore une fois, le manque de temps ressort 
dans le commentaire des participants entre autres dans celui de l’enseignante E3 : « 
La direction est très disponible pour le développement professionnel mais encore une 
fois c’est sûr qu’avec le manque de temps ça peut empêcher. » (E3) 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E1, E2, E3 et de la DE par 
rapport au personnel enseignant au regard de l’ADPPE  
 
Les personnes participantes (E1, E2 et la DÉ) soulignent fortement le refus 
du personnel enseignant au regard de l’ADPPE auquel fait face la DE (A). Voici un 
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extrait qui dévoile la perception négative dans ce milieu : « L’ADPPE est inutile, ils 
sont compétents et non intéressés par les formations données. » (E1)  
 
Par ailleurs, l’enseignante (E3) ne semble pas partager la même opinion que 
les autres participantes. Selon elle, le personnel enseignant perçoit positivement 
l’ADPPE et tout en mentionnant le manque de disponibilité chez les pairs qui entrave 
le partage. 
 
2.1.3  Analyse des Perceptions au regard de la supervision du pédagogue 
 
Dans cette partie, nous présentons l’analyse et l’interprétation des 
perceptions de l’ensemble des personnes participantes (DE et E) à l’étude dans 
l’école X au regard de la supervisión du pédagogue. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E1, E2 et E3 au regard de la 
supervision du pédagogue  
 
Les perceptions des trois enseignants (E1, E2 et E3) font l’unanimité. Pour 
elles, la supervision du pédagogue est l’équivalent d’une évaluation et d’un jugement. 
Elle est perçue très négativement dans ce milieu. De surcroit, l’enseignante (E2) 
précise que la supervision du pédagogue devrait se faire tout au long de la carrière. 
Elle rajoute ce qui suit : « Cette supervision n’est existante qu’en début de carrière et 
elle fait face à une résistance accrue (refus) dans cette école. » (E2) 
 
  Perception de la DE au regard de la supervision du pédagogue  
 
Pour la DE (A) la supervision du pédagogue est une évaluation formelle. 
Toutefois, vu la forte résistance du milieu (A), il s’avère que la supervision du 
pédagogue est inexistante. En ce sens voici deux passages qui miroitent la perception 
très négative dans l’école (A) : « L’évaluation, comme je l’ai dit il n’y a pas vraiment, 
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mais va y arriver quand un enseignant éprouve des difficultés. En ce moment, je ne 
peux pas l’appliquer. Trop de refus! » (DE (A)) 
 
  Perception des enseignantes et enseignants (E1, E2 et E3) par rapport à 
la DE au regard de la supervision du pédagogue 
 
Les perceptions des 3 enseignantes (E1, E2 et E3) font l’unanimité. Pour la 
DE, la supervision du pédagogue est une évaluation formelle. Et de nouveau, elle est 
perçue très négativement selon leurs dires. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E1, E2, E3 et de la DE par 
rapport au personnel enseignant au regard de la supervision du 
pédagogue 
 
L’ensemble des participantes (E1, E2, E3 et la DE (A)) confirment la 
perception très négative du personnel enseignant vis-à-vis du processus de la 
supervision du pédagogue. Le manque d’ouverture, le rejet de l’enseignant compétent 
et ouvert aux changements de pratiques, la crainte et le refus de ce milieu ont rendu 
l’application de ce processus quasi inexistant dans cette école : « En ce moment je ne 
peux pas l’appliquer (refus) » (DE (A)) 
  
2.2  École Y de la CS X2 
 
2.2.1  Analyse des perceptions au regard de la supervision pédagogique 
 
Dans cette partie, nous exposons l’analyse des perceptions de l’ensemble des 
personnes participantes à l’étude (DE et E) dans l’école Y au regard de la supervision 
pédagogique. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5 et E6 au regard de la 
supervision pédagogique 
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Comparée à celle de la 1re école X, l’analyse des résultats de la 2e école Y 
dénote aussi une confusion entre les deux concepts, celui de la supervision 
pédagogique et celui de la supervision du pédagogue chez les enseignantes et 
enseignants (E4, E5 et E6). Il s’agit notamment de l’évaluation en classe 
uniquement pour l’enseignante ou l’enseignant novice. Quant au reste du personnel 
enseignant, la supervision pédagogique se résume en de l’observation. En voici 
quelques extraits de verbatim : 
 
Je vous dirai que pour moi, la supervision pédagogique ça serait que mon 
patron circule dans l’école et entre dans les classes pour observer les 
enseignants, pour voir qu’est-ce qui se déroule dans les salles de classe. 
Avoir une idée de comment son personnel enseigne, quelles méthodes 
pédagogiques sont utilisées, donc de ne pas laisser aller le personnel 
après sa permanence. Donc, d’avoir une certaine supervision, de voir que 
notre patron est présent et sait comment son personnel enseigne, de qui se 
déroule dans ses salles de classe. (E4) 
 
Moi, la supervision pédagogique, je vois ça au début quand un enseignant 
commence dans le domaine de l’enseignement. Ben au début là, la 
direction vient voir comment ça se passe en classe puis vient évaluer les 
nouveaux enseignants. C’est sûr qu’après ça, on n’est pas évalué. Moi là, 
ça fait très longtemps que je n’ai pas été évalué. (E5) 
 
La même enseignante (E5) ajoute une autre dimension à sa perception de 
supervision pédagogique présentée ci-dessus. Elle l’exprime sous forme d’évaluation 
conjuguée à de l’accompagnement : 
 
Moi, la supervision pédagogique, je la vois d’une façon d’évaluation, 
évaluation pas nécessairement dans le but de taper sur les doigts de la 
personne, mais dans le but de l’aider. Mais en même temps, la 
supervision pédagogique ben ça permet que je ne sais pas moi, j’entends 
parler d’un nouveau courant en enseignement, j’en parle à la direction 
d’école puis là on voit quelles ressources on peut aller chercher ou bien 
quelles formations? Quelles personnes ressources ? Quelles conférences 
on peut aller chercher ? Il y a comme une partie évaluation, mais il y a 
comme une partie aussi accompagnement je dirais euh accompagnement 
professionnel. Il y aurait comme plusieurs volets à ça. (E5) 
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Pour moi, la supervision pédagogique c'est d’avoir un œil dans le fond 
sur les techniques utilisées par les enseignants et je le vois comme ça ! 
Une supervision pédagogique, c’est quelqu'un qui a les compétences et 
qui jette un œil sur les professionnels en place qui sont les enseignants, 
sur leurs techniques pédagogiques, ça serait ça pour moi. Ça doit servir 
pour l'évaluation. (E6) 
 
Ce dernier enseignant (E6) exprime le fond de sa pensée et se dit en faveur 
d’une supervision pédagogique qui tend vers le développement professionnel du 
personnel enseignant. D’ailleurs, lors de l’entrevue, nous avons remarqué que ledit 
enseignant se donne le temps nécessaire pour une prise de recul. Ceci l’a amené à 
nuancer sa perception vis-à-vis de ce concept en précisant que lors de la supervision 
pédagogique on évalue la pédagogie. Voici son témoignage : 
  
Moi, je trouve que la supervision ne doit pas être utilisée dans une 
optique d'évaluation, qu'elle soit plus orientée dans une optique 
d'évolution, bonifier les apprentissages par les rétroactions que tu reçois, 
mais je pense que certaines directions qui doivent s'en servir pour les 
évaluations et [...]. Moi, je pense qu'on évalue la pédagogie, mais avec 
les biais là, c'est difficile. (E6) 
 
De surcroît, ce même enseignant (E6) ne démontre aucune reconnaissance 
des compétences pédagogiques ni de la DE (B) ni des trois directions adjointes. Il 
reconnait plutôt leurs compétences en matière de gestion de classe et non de 
pédagogie. Il affirme tout de même son ouverture à tout commentaire constructif 
surtout si cela satisfait ses besoins et convictions sur le plan pédagogique.  
 
La DE m'apportait des éléments qui sont en lien plus avec la gestion de 
classe, pas nécessairement en pédagogie. Je n'ai pas considéré la 
rétroaction comme étant efficace [...]. En fait, je ne dirai même pas que je 
n'estimais pas ce qu'elle me disait, mais je ne pense même pas que j'ai eu 
beaucoup de commentaires sur la pédagogie. Elle évaluait ce qu'elle était 
capable d'évaluer. Bah! Elle m'amenait des rétroactions en lien avec ce 
qu’elle connaissait, elle ne connaissait pas la psychologie, la pédagogie 
du français ou des mathématiques. Ses rétroactions étaient plus sur la 
gestion de classe. (E6) 
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• Perception de la DE au regard de la supervision pédagogique 
 
Selon la DE (B), la supervision pédagogique se traduit par de 
l’accompagnement, du suivi en vue de répondre aux attentes du personnel enseignant 
afin de favoriser la réussite de tous les élèves. D’ailleurs, cette DE nous propose de 
délaisser les termes supervision et évaluation pour éventuellement les remplacer par 
de l’accompagnement afin d’atténuer cette résistance engendrée en tout premier lieu 
par la peur d’être jugé. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5 et E par rapport à la 
DE au regard de la supervision pédagogique 
 
Les enseignantes et enseignants (E4, E5 et E6) s’unissent pour affirmer la 
perception positive de la DE (B) au regard de la supervision pédagogique et qui se 
résume en l’aide apportée au personnel enseignant afin d’unifier et d’aller dans le 
même sens : « Je pense qu’ils valorisent la supervision pédagogique, parce qu’il 
circule dans son école, parce qu’il observe ce qu’il voit, il le démontre qu’il est 
intéressé par son personnel. » (E4) 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5, E6 et de la DE par 
rapport au personnel enseignant au regard de de la supervision 
pédagogique 
 
Sommairement, il semble y avoir une certaine résistance, mais non apparente 
dans ce milieu. Puisque la DE (B) est à sa première année dans cette école, ceci n’a 
pas pu l’aider à se prononcer quant au degré de cette opposition. Toutefois, il 
prudent et important de souligner la fierté de cette DE (B) quant au travail accompli 
durant cette année, en voici son témoignage : 
 
J’ai réussi avec l’aide des adjoints et des ressources à faire amener, à 
faire en sorte que le personnel fasse des prises de conscience pis qu’il soit 
très, qu’il soit volontaire pis qu’il décide de me suivre, ils font confiance 
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ils me font confiance puis malgré tout, je sens peu de résistance, mais on 
travaille avec on compose avec. L’idée c’est de ne pas brusquer et 
d’avancer. Je suis vraiment fier de ce qu’on a réussi. (DE (B)) 
 
Précisons que l’enseignante (E4) et la DE (B) présentent une perception 
négative du personnel enseignant au regard de la supervision pédagogique alors que 
les enseignants (E5 et E6) alternent entre perception positive et négative selon les 
arguments présentés ci-dessous : 
 
a)  L’enseignante (E5) : 
-Perception positive si la supervision pédagogique se concrétise par de 
l’aide et des formations offertes au personnel enseignant. 
-Perception négative si la supervision pédagogique se concrétise par 
une évaluation. 
 b)   l’enseignent (E6) :  
-Perception positive pour les enseignants expérimentés.  
-Perception négative pour les novices. 
 
 2.2.2  Analyse des Perceptions au regard de l’ADPPE 
 
Dans cette partie, nous exposons l’analyse et l’interprétation des perceptions 
de l’ensemble des personnes participantes à l’étude (DE et E) dans l’école Y au 
regard de l’ADPPE.  
 
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5 et E6 au regard de 
l’ADPPE  
 
Les enseignantes et les enseignants (E4, E5 et E6) partagent la même 
perception de l’ADPPE. Pour eux, l’ADPPE est du soutien, du mentorat par des 
personnes expérimentées et des personnes ressources compétentes en matière de 
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pédagogie, des échanges, des formations et auto-formation dans le but d’assurer un 
développement professionnel.  
 
De plus, l’enseignant (E6) évoque de nouveau la non reconnaissance des 
compétences pédagogiques de la DE malgré ses bonnes intentions. 
 
  Perception de la DE au regard de l’ADPPE  
 
Selon les propos de la DE (B), l’ADPPE est une aide qui permet de cheminer 
en même temps que l’enseignant. C’est aussi : 
 
Accompagner avec intention de s’améliorer, mettre toutes les conditions 
favorables afin d’améliorer les pratiques avec ouverture d’esprit. 
L’ADPPE est de permettre au personnel enseignant d’améliorer ses 
compétences tout en se sentant respecter. Tout ça se fait dans le but de 
permettre aux élèves de mieux réussir. (DE (B)) 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5 et E6 par rapport à la 
DE au regard de l’ADPPE  
 
La perception de l’ensemble des participantes et participant de cette école 
(E4, E5 et E6 et DE) pointe le soutien, les échanges, la formation continue dans un 
but d’amélioration des compétences professionnelles.  
 
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5, E6 et de la DE par 
rapport au personnel enseignant au regard de l’ADPPE  
 
Les personnes participantes (E4, E5 et la DÉ) sont d’accord que le personnel 
enseignant valorise et perçoit positivement l’ADPPE. Quant à l’enseignant (E6), il 
précise qu’un groupe d’enseignantes et d’enseignants ne serait pas enclin à favoriser 
l’ADPPE « belles idées qui ne passent pas sur le terrain ils aspirent à plus des 
situations pratiques que théoriques » (E6).   
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Rappelons que la confiance, l’écoute et l’ouverture d’esprit reviennent sans 
cesse dans le discours des participantes et participants (DE et E). 
 
2.2.3  Analyse des perceptions au regard de la supervision du pédagogue 
 
Dans cette partie, nous exposons l’analyse et l’interprétation des perceptions 
de l’ensemble des personnes participantes à l’étude (DE et E) dans l’école Y au 
regard de la supervision du pédagogue. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5 et E6 au regard de la 
supervision du pédagogue  
 
Les trois enseignantes et enseignants (E4, E5 et E6) perçoivent la 
supervision du pédagogue de la même manière. C’est une évaluation et ça ne se passe 
qu’au début de carrière. Donc, selon eux, il n’y a pas d’évaluation après la 
permanence, c’est-à-dire après les deux premières années d’entrée en fonction. 
 
  Perception de la DE au regard de la supervision du pédagogue  
 
Pour la DE (B), la supervision du pédagogue n’est que de l’accompagnement 
dans une démarche formelle pour l’amélioration de l’enseignement-apprentissage et 
doit s’appliquer à tout le personnel enseignant. C’est aussi « permettre à l’enseignant 
de développer et améliorer sers compétences et d’aller identifier une zone où il est 
peut-être plus fragile » DE (B). 
  
  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5 et E6 par rapport à la 
DE au regard de la supervision du pédagogue 
 
La perception de la supervision du pédagogue par la DE (B) va dans le 
même sens que celle des enseignantes et enseignants (E4, E5 et E6) à savoir 
l’évaluation pour l’amélioration de l’enseignement-apprentissage. 
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  Perception des enseignantes et enseignants E4, E5 et E6 et de la DE par 
rapport au personnel enseignant au regard de la supervision du 
pédagogue 
 
 
Les trois enseignantes et enseignants (E4, E5 et E6) s’entendent sur la 
perception négative du personnel enseignant au regard de la supervision du 
pédagogue. Celle-ci est due au stress que cela puisse engendrer, au manque 
d’ouverture face aux critiques, au sentiment d’insécurité, etc. Quant à la DE (B), elle 
n’a pas pu se positionné. Voici un extrait de sa réponse : « Je ne suis pas en mesure 
de répondre. Vu que c’est ma première année et avec l’année que nous avons vécu 
(grève). Mais, je sais que les gens, c’est sûr que ce n’est pas diffusé mais il n’y a pas 
eu [...] d’opposition directe. » (DE (B)) 
 
2.3  École Z de la CS X3 
 
2.3.1  Analyse des Perceptions au regard de la supervision pédagogique 
 
Dans cette partie, nous exposons l’analyse et l’interprétation des perceptions 
de l’ensemble des personnes participantes à l’étude (DE et E) dans l’école Z au 
regard de la supervision pédagogique.  
 
  Perception des enseignantes et enseignants E7, E8 et E9 au regard de la 
supervision pédagogique 
 
Cette fois-ci, l’analyse de la perception de la supervision pédagogique auprès 
de l’enseignant (E7) et de l’enseignante (E9) converge vers la mesure d’aide et de 
partage. Quant à l’enseignante (E8), sa perception oscille entre le suivi, 
l’accompagnement, la surveillance, le contrôle et l’accompagnement. Il parait exister, 
de nouveau, un flou encerclant les concepts de la supervision pédagogique et de la 
supervision du pédagogue. Des extraits d’entretiens sont présentés ici afin de 
compléter l’illustration des attributs et de justifier l’analyse :  
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C'est le fait d'aider un enseignant dans le besoin, afin de l'emmener à 
atteindre ses objectifs. Selon mon avis, certaines directions utilisent le 
contexte de supervision pédagogique afin de nuire au travail de 
l'enseignant ainsi qu'à sa réputation en lui cherchant la moindre petite 
erreur (racisme, discrimination, conflit...). (E9) 
 
La supervision pédagogique pour moi c’est la DE qui vient dans les 
classes voit […] une supervision ça dépend de comment ça soit. Pour moi 
ça doit être formatif. C’est n’est pas sommatif, ce n’est pas quelque chose 
que tu vas donner note, dire c’est bien ou ce n’est pas bien, non. C’est 
formatif, c’est quelque chose que quelqu’un va te donner des conseils, te 
dire bah-moi si je serais, à ce moment-là je ferai, plus comme ça ou 
comme ça […]. Pour moi, la supervision pédagogique devrait être un 
partage, un échange. (E7) 
 
Je pense que c’est la DE qui s’assure qu’on fait bien le programme. Puis 
au niveau de chaque enseignant pour être sûre qu’on a la même vision 
envers l’école. Puis dans toute la supervision pédagogique, elle s’assure 
qu’on a tous fait la bonne chose de la bonne façon au niveau pédagogique 
que ce soit en français ou en mathématique et c’est le rôle de la direction. 
Elle s’assure qu’il y a un lien entre tous les enseignants du même niveau 
pour qu’on ait le même objectif. (E8) 
 
Malgré cette discordance d’opinions, nous remarquons quand même que les 
enseignants (E7, E8 et E9) partagent une perception positive au regard d’une part de 
ce processus supervision pédagogique et de la confiance ainsi que le bon climat 
régnant à l’école Z et d’autre part, de l’ensemble du personnel enseignant qui adhère 
à cette vision. L’enseignante (E9) avance ce qui suit : « Tant que la DE est juste, la 
supervision pédagogique est dans notre intérêt. » 
 
  Perception de la DE au regard de la supervision pédagogique 
 
La DE (C) de cette école croit à l'application d'un processus adéquat et elle 
est d'avis que la majorité de son personnel y croit aussi. Dans ce cadre, elle considère 
que la manière d’approcher ce processus est très délicate. D’ailleurs elle nous avoue 
qu’elle ne s’est jamais appropriée ce vocable (supervision pédagogique) lors de ses 
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rencontres formelles ou informelles avec son équipe-école afin qu'il ne soit pas 
caractérisé comme tabou à l'intérieur des murs de son établissement. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E7, E8 et E9 par rapport à la 
DE au regard de la supervision pédagogique   
 
Dans cette école, les trois enseignantes et enseignants (E7, E8 et E9) 
s’entendent sur la perception positive qu’à la DE au regard de la supervision 
pédagogique et convergent toutes et tous vers la notion d’aide, de partage et 
d’accompagnement. L’écoute active, la confiance et l’humanisme de cette DE (C) ont 
été soulevés de façon soutenue. Ceux-ci ont consolidé les liens entre la DE (C) et 
l’équipe-école et favorisé le travail collaboratif. Voici un extrait de l’enseignant 
(E7) à cet effet : « Ici dans cette école, c’est quand même agréable où les gens sont 
quand même humains. Même la DE c’est une femme très humaine et puis on est bien 
content de l’avoir comme directrice ». Pour sa part, l’enseignant (E9) ajoute : « la 
direction est en bonne relation avec nous […] ». 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E7, E8, E9 et de la DE par 
rapport au personnel enseignant au regard de de la supervision 
pédagogique  
 
L’enseignant (E7), l’enseignante (E9) ainsi que la DE (C) s’entendent sur la 
perception positive du personnel enseignant au regard de la supervision pédagogique 
à savoir l’aide, le partage et l’accompagnement. À l’encontre d’eux, l’enseignante 
(E8), telle que décrit déjà, manifeste une certaine confusion entre la supervision 
pédagogique et la supervision du pédagogue. Pour ce qui est de l’enseignant (E7), il 
mentionne un certain recul chez le personnel enseignant vis-à-vis de l’application du 
processus de supervision pédagogique, comme le montre son témoignage : 
 
Mais, selon la façon dont elle est vécue et dans la tête des gens la 
supervision pédagogique c’est une évaluation, un jugement et toutes ces 
choses-là qui sont liées parce qu’il y a des DE qui sont relaxes comme ici 
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et d’autres qui ne le sont pas. Donc, les DE profitent pour aller chercher 
les points négatifs, les points faibles des gens pour quelques parts les 
accuser. Alors au lieu que ça soit formatif c’est sommatif et là les gens en 
prennent sur le dos. Alors ils ont peur ! La supervision pédagogique est 
l’équivalent de l’évaluation (E7). 
 
En résumé, toutes les citations ici parcourues dressent une image très 
représentative de la variété des pratiques liées à la supervision pédagogique dans les 
trois milieux interrogés. 
 
2.3.2  Analyse des Perceptions au regard de l’ADPPE 
 
Dans cette partie, nous exposons l’analyse des perceptions de l’ensemble des 
personnes participantes à l’étude (DE et E) dans l’école Z au regard de l’ADPPE. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E7, E8 et E9 au regard de 
l’ADPPE  
 
Considérant l’aide, le soutien et les échanges entre les pairs comme moyens 
pour assurer un développement professionnel et l’amélioration des compétences 
professionnelles, les enseignantes (E8, E9) ainsi que l’enseignant (E7) démontrent 
une perception positive ainsi qu’une bonne compréhension du concept de l’ADPPE. 
Le passage suivant valide cette conclusion : 
 
Donc, accompagner, c’est vraiment donner des outils. C’est donner de 
l’aide à un enseignant en lui donnant des (je cherche mon mot là !) des 
outils de connaissances, ou accompagner dans le sens d’avoir des 
professionnels qui viennent parler. (E8) 
 
Il n’y a que le participant (E7) qui évoque la présence de quelques 
difficultés vécues par le personnel enseignant face à l’ADPP touchant entre autres le 
partage et la concertation entre les membres de l’équipe. Les deux autres 
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participantes (E8 et E9) s’entendent sur la perception positive du personnel 
enseignant au regard de l’ADPPE. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants (E7, E8 et E9) par rapport à 
la DE au regard de l’ADPPE  
 
Unanimement, les trois (3) personnes interrogées (E7, E8 et E9) s’entendent 
sur la perception positive de la DE (C) vis-à-vis de l’ADPPE et qui a été interprétée 
par le suivi, la rétroaction, l’accompagnement et les échanges qu’elle entretient pour 
répondre aux besoins de son personnel enseignant. Quelques passages témoignant de 
l’implication de la DE (C) : 
 
Des formations et des formations constantes, à tous les trois mois. Nous 
ici, les mercredis, on termine plus tôt et ça on y tient, car on se rencontre 
justement les cycles ensemble. Au préscolaire, on se rencontre et c’est là 
qu’on va discuter de la pédagogie et ça sert à ça ! Sinon la pédagogie 
entre à la fin. […]. Mais c’est vraiment important. Donc, on fait plusieurs 
rencontres de cycle, il y a des formations et en plus la DÉ va nous 
demander chaque année quels sont nos besoins sur le plan pédagogique 
pour l’année prochaine. Par exemple au préscolaire, on aurait besoin de 
telle formation. Elle va essayer de trouver une façon de nous aider tout le 
temps et ça, c’est un très bon accompagnement. (E8) 
 
La DE, essaye de son côté de subvenir à nos besoins et de nous 
encourager à développer nos approches pédagogiques en participant dans 
des formations faisant appel à de nouvelles techniques. (E9) 
 
  Perception de l’ensemble des participantes et participants E7, E8, E9 et 
la DE par rapport au personnel enseignant au regard de l’ADPPE 
 
La DE (C) ainsi que les enseignantes (E8 et E9) partagent la même vision 
sur la perception positive du personnel enseignant au regard de l’ADPPE comparée à 
celle de l’enseignant (E7) qui demeure modérée.  
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Globalement les personnes participantes (E7, E8, E9 et la DE (C)) font 
consensus quant à la perception positive du personnel enseignant face à l’ADDPE où 
ils soulignent fortement le degré élevé de la confiance établie entre eux et la DE, son 
implication, ses encouragements et le bon climat régnant dans leur école selon les 
propos de la participante : « Notre DE nous soutient beaucoup et nous encourage. » 
(E9) 
 
2.3.3  Analyse des perceptions au regard de la supervision du pédagogue 
 
Dans cette partie, nous exposons l’analyse et l’interprétation des perceptions 
de l’ensemble des personnes participantes à l’étude (DE et E) dans l’école Z au 
regard de la supervision du pédagogue. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E7, E8 et E9 au regard de la 
supervision du pédagogue  
 
Les enseignantes et enseignants (E7, E8 et E9) ne partagent pas tout à fait la 
même perception de la supervision du pédagogue. L’enseignante (E8) l’approche 
sous l’angle de l’observation et de l’évaluation. L’enseignante (E9) de son côté, voit 
plutôt de l’aide et non du contrôle, d’ailleurs, elle avance ce qui suit : « Pour moi, la 
supervision du pédagogue c'est aider l'enseignant et ne pas exercer sur lui une 
impression de contrôle. La qualité de l'enseignement est reliée à la qualité de vie au 
travail de ceux qui œuvrent dans l'école. » (E9) 
 
 Quant à l’enseignant (E7), il a une vision tout à fait différente. Non 
seulement, il présente la supervision du pédagogue comme étant différente de 
l’évaluation, mais, avance qu’elle est en lien avec la santé mentale de la personne 
enseignante.  
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  Perception des enseignantes et enseignants E7, E8 et E9 par rapport à la 
DE au regard de la supervision du pédagogue 
 
Les enseignantes et enseignants (E7, E8 et E9) sont unanimes quant à la 
perception de la DE (C) au regard de la supervision du pédagogue. Selon leurs dires, 
elle la considère comme étant de l’évaluation et du jugement formel. Toutefois ce 
processus n’est applicable qu’au personnel enseignant novice ou éprouvant des 
difficultés. Il est à noter que dans cette école, aucune évaluation n’a été appliquée 
jusqu’à ce jour malgré que la DE (C) est en poste depuis trois ans. 
 
  Perception des enseignantes et enseignants E7, E8, E9 et de la DE par 
rapport au personnel enseignant au regard de de la supervision du 
pédagogue 
 
La DE (C), l’enseignante (E8) ainsi que l’enseignant (E7) partagent la même 
vision sur la perception du personnel enseignant au regard de la supervision du 
pédagogue qui est entre autre l’évaluation. Seulement la participante (E9) expose la 
supervision du pédagogue non comme étant de l’évaluation, mais plutôt comme étant 
du soutien conjugué au bon jugement, à la confiance et au respect.  
 
 En réponse à notre dernier objectif et qui est  de clarifier le sens de la 
supervision pédagogique, de la supervision du pédagogue et de l’accompagnement du 
développement professionnel, nous avons procédé aux croisements des différentes 
perceptions des participantes et participants au regard des concepts ci-haut cités et 
donnant ainsi leurs couleurs aux différentes approches de la supervision pédagogique 
en pratique. 
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2.4  Croisements synthèses des perceptions de l’ensemble des participantes 
et participants des trois écoles X, Y et Z 
 
Dans cette section, nous rendons explicite les croisements synthèses en lien 
avec la supervision pédagogique, l’accompagnement du développement profesionnel 
du personnel enseignant et la supervision du pédagogue. 
 
2.4.1  Croisements synthèses des perceptions au regard de la supervision 
pédagogique  
 
Dans cette sous-section, nous présentons les croisements synthèses en lien 
avec la supervision pédagogique. 
 
2.4.1.1 Croisement des perceptions des neuf  enseignantes et enseignants au 
regard de la supervision pédagogique  
 
L’aide ressort comme invariant dans l’ensemble des discours du personnel 
enseignant participant malgré la confusion soulevée de façon très marquée avec la 
supervision du pédagogue (évaluation) chez les enseignantes et enseignants (E4, E5, 
E6 et E8) d’une part et d’autre part, moins soutenue (légère) chez les enseignantes 
(E1 et E2) qui la décrivent comme étant de l’aide conjuguée à une sorte d’évaluation. 
 
2.4.1.2  Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignants ainsi 
que des trois DE au regard de la supervision pédagogique  
  
À ce niveau, nous remarquons que les trois DÉ (A, B et C) font appel au 
terme « accompagner » lorsqu’ils présentent leur perception de la supervision 
pédagogique. Cependant, il est prudent de préciser que leur définition du concept de 
supervision pédagogique adhère à celle retenue dans le cadre de la présente étude. En 
parallèle et malgré la confusion déjà explicitée, la perception des enseignantes et 
enseignants participants (E1 à E9) quant à la supervision pédagogique demeure 
positive. Pour eux, elle est fondamentale pour implanter le changement, soutenir et 
améliorer leur travail au quotidien. Conséquemment, il y a lieu d’affirmer que, dans 
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les milieux X, Y et Z l’existence de perception positive au regard du concept de la 
supervision pédagogique mais qui ne relève que des personnes interrogées (DE et E). 
De même, il est important de mentionner que dans le milieu Y, la non-reconnaissance 
du leadership pédagogique de la DE (B) est fortement évoquée par l’enseignant (E6). 
 
2.4.1.3  Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignants ainsi 
que des trois DÉ par rapport au personnel enseignant des trois écoles 
X, Y ET Z au regard de la supervision pédagogique  
 
Comme résultante à ce croisement en lien avec l’application du processus de 
la supervision pédagogique, nous affirmons que nous sommes en présence de trois 
milieux différents : 
 
École X : Un milieu à très forte résistance allant jusqu’au refus même 
École Y : Un milieu à résistance modérée 
École Z : Un milieu positif et sans résistance apparente 
 
Un autre constat émergent du discours des trois DE (A, B et C) des écoles X, 
Y et Z où elles mentionnent qu'il leur est actuellement difficile d'exercer une 
supervision pédagogique adéquate. Toutes et tous dénoncent la complexité des tâches 
administratives et le manque de temps à consacrer aux tâches pédagogiques.  
 
2.4.2  Croisement synthèse des perceptions au regard de l’ADPPE  
 
Dans cette deuxième sous-section, nous exposons les croisements synthèses 
en lien avec l’ADPPE. 
 
2.4.2.1  Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignants au 
regard de l’ADPPE 
 
Perception positive de l’ADPPE en général chez l’ensemble des 
enseignantes et enseignants participants (E1 à E9).  
105 
 
 
2.4.2.2  Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignant ainsi 
que des trois DE au regard de l’ADPPE  
 
Unanimement les enseignantes et enseignants interrogés (E1 à E9) affirment 
que l’ensemble des DE (A, B et C) véhiculent une perception positive vis-à-vis du 
concept de l’ADPPE. Rappelons, par ailleurs la non-reconnaissance des compétences 
pédagogiques de la DE (B) dans le milieu Y. 
 
2.4.2.3  Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignants ainsi 
que des trois DE par rapport au personnel enseignant des écoles X, Y 
et Z au regard de l’ADPPE  
 
À l’exception de deux enseignantes ainsi qu’une DE, le reste des personnes 
participantes sont d’accord que le personnel enseignant dégage une perception plus au 
moins négative à très négative vis-à-vis du concept de l’ADPPE. Toutefois, le 
soutien, la confiance et respect mutuels, l’ouverture d’esprit, les formations internes 
et externes, la formation continue, la non-reconnaissance du leadership pédagogique 
de la DE ainsi que le manque de temps sont des éléments qui reviennent souvent dans 
le discours de l’ensemble des participantes et participants. 
 
De manière générale, la majorité des participants (DE et E) valorisent un 
climat d’ouverture, de confiance, d’écoute, de reconnaissance et d’encouragement. 
 
Il ressort aussi que les enseignantes et enseignants participants des trois 
écoles mettent en évidence l'attention particulière portée par leur DE pour les 
accompagner dans leur développement professionnel en termes de formations 
dispensées à l’interne ou à l’externe selon la demande formulée par le personnel 
enseignant. Ils se montrent très satisfaits de l’apport de leur DE, en termes 
d’accompagnement et de formations à l’exception de deux (2) qui se déclarent peu 
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satisfaits de la qualité des formations offertes, notamment si celles-ci sont imposées 
par leur commission scolaire puisqu’elles ne comblent pas forcément leurs besoins. 
 
En ce qui concerne le développement des projets à l’école, notons que sur les 
trois (3) établissements visités, il n’y en a qu’un seul où nous avons enregistré 
l’initiation d’un projet intitulé « Cap sur la prévention » afin d’améliorer les 
compétences des élèves en lecture suite à une formation suivie par la DE (C) de cette 
école. Les enseignantes (E8 et E9) ainsi que l’enseignant (E7) de l’école Z ont 
d’ailleurs affirmé avoir amélioré leurs pratiques en matière de lecture surtout. Ils se 
sont prononcés très satisfaits de leur travail collaboratif nourri entre autres par le suivi 
de leur DE, afin de les guider dans l’appropriation de ce nouveau projet. Selon ces 
dires, il semble que les actions stratégiques et les projets innovants chez cette DE qui 
a sa troisième année, lui permettent de gagner en visibilité en ralliant et en mobilisant 
son équipe-école et à se faire une bonne réputation au sein de la commission scolaire 
X3. Néanmoins, à l’école Y, la DE (B) avance qu’elle n’a pas eu suffisamment de 
temps vu qu’elle est à sa 1ere année dans ce milieu. Quant à la DE (A) de l’école X, 
elle affirme être dans l’incapacité totale d’implanter quoi que ce soit vu la résistance 
accrue enracinée dans ce milieu.  
 
Dans cette optique, les DE interrogées (A, B, C) fournissent le soutien 
nécessaire aux enseignantes et enseignants débutants en vue d’une maitrise des 
différentes dimensions de la pratique enseignante, de faciliter leur intégration 
professionnelle et sociale dans le milieu scolaire et la rendre des plus agréables. 
Évidemment, cet encadrement se réalise à travers de l’accompagnement, du tutorat ou 
du mentorat assuré par des intervenantes et intervenants chevronnés. 
  
Ainsi, considérant les quelques éléments qui se dégagent de ces différents 
croisements synthèses, nous qualifions le milieu X de milieu très résistant et non 
favorable à l’ADPPE, le milieu Y comme moyennement favorable à l’ADPPE et en 
dernier, le milieu Z comme étant un milieu très favorable à l’ADPPE. 
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2.4.3  Croisement synthèse des perceptions au regard de la supervision du 
pédagogue 
 
Dans cette troisième et dernière sous-section, nous expliquons les 
croisements synthèses en lien avec la supervision du pédagogue. 
 
2.4.3.1  Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignants au 
regard de la supervision du pédagogue 
 
Plus de la moitié du personnel enseignant interrogé (7 sur 9) définit le 
concept de la supervision du pédagogue comme étant de l’évaluation. Cette dernière, 
selon les dires de ces enseignantes et enseignants, n’est qu’une mesure d’aide 
formelle qui a comme finalité de s’assurer de la qualité du processus enseignement 
prodigué aux élèves en classe à l’encontre de l’enseignant (E7) dont la perception 
demeure indéterminée. 
 
En voici quelques extraits pour venir soutenir la première partie de l’analyse 
décrite ci-dessus :  
 
Je pourrais dire que la supervision du pédagogue est une évaluation. 
C’est une démarche ou un processus formel. C’est une démarche qui 
s’échelonne dans le temps qui permet justement d’améliorer le rendement 
dans le but ultime d’améliorer les résultats de tous les élèves. Et de 
donner aussi une valeur rajoutée à la profession, car souvent les 
enseignants eux-mêmes se plaignent que cette profession est dénigrée et 
est mal reconnue. On a des actions à prendre si on veut faire en sorte que 
l’enseignement soit valorisé à sa juste valeur. (DÉ (B)) 
 
Ben, la supervision du pédagogue dans le fond, c’est de de voir comment 
cette personne-là fait bien son travail en venant observer dans sa classe 
pour voir comment elle fonctionne. Puis euh, une personne qui a de 
l’expérience, le directeur d’école, il le voit rapidement ça si ça fonctionne 
ou si ça ne fonctionne pas. Même une enseignante qui a de l’expérience 
pis elle passe devant une autre classe, en cinq minutes, tu vois qu’est-ce 
qui fonctionne, qu’est-ce qui ne fonctionne pas, qu’est-ce qui fonctionne 
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moins dans la classe de cette personne-là. Donc la supervision, c’est de 
premièrement qu’on se fasse observer. (E5) 
 
Quant à la seconde partie de l’analyse décrite ci-dessus, voici les deux autres 
représentations qui la soutiennent : 
 
Non, pour moi la supervision du pédagogue n’est pas de l’évaluation. 
Pour moi, l’évaluation se rapproche plus de la supervision pédagogique. 
Si on doit faire une évaluation, on fait une évaluation qui veut dire porter 
un jugement et poser une note. La supervision du pédagogue, je la 
remplace par la supervision de la personne, à la santé mentale. Tu 
soutiens, tu vas regarder comment est la personne dans son milieu et si tu 
ne la sens pas à l’aise ou que quelque chose ne va pas, tu la reçois et tu 
discutes avec elle de ce qui la dérange. Donc c’est plus lié à la santé 
mentale. (E7) 
 
Pour moi, l’évaluation c'est aider l'enseignant et ne pas exercer sur lui 
une impression de contrôle. La qualité de l'enseignement est reliée à la 
qualité de vie au travail de ceux qui œuvrent dans l'école. (E9) 
 
De même, à l’exception de l’enseignant (E7), il semble que le reste des 
enseignantes et enseignants ont une perception positive de la supervision du 
pédagogue. Donc, sommairement, les personnes interrogées s’avèrent dégager une 
bonne compréhension du concept de la supervision du pédagogue.  
 
2.4.3.2 Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignants ainsi 
que des trois DE au regard de la supervision du pédagogue  
 
Les résultats de ce croisement confirment de nouveau le même constat. 
Toutes les personnes participantes à l’exception d’un enseignant, identifient le 
concept de la supervision du pédagogue à de l’évaluation. 
 
2.4.3.3 Croisement des perceptions des neuf enseignantes et enseignants ainsi 
que des trois DE par rapport au personnel enseignant des écoles X, Y 
et Z au regard de la supervision du pédagogue 
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Il y a lieu d’observer que les personnes interrogées (E4, E5, E6, DÉ(B), et 
DE (C)) dévoilent une perception négative du personnel enseignant au regard de la 
supervision du pédagogue comparativement au reste (E1, E2, E3 et DE (A)) qui 
semblent confirmées une intensité très élevée de cette perception négative et ce, 
malgré qu’elles aient toutes vécu dans leur milieu des expériences positives et 
négatives. Ce qui semble différer d’une personne à l’autre, c’est la façon d’interpréter 
les expériences et les performances positives et négatives vécues. Il est important de 
noter que la participante (E8) soupçonne une certaine résistance tandis que la 
participante (E9) perçoit passablement la perception positive du personnel enseignant 
face à la supervision du pédagogue. Ceci nous amène à confirmer l’existence de 
résistance et de refus dans les milieux interrogés selon la variation allant de négative 
à très négative des représentations de ce phénomène. 
 
Il est à signaler que dans les trois milieux X, Y et Z appartenant à trois 
commissions scolaires différentes, le processus de supervision du pédagogue 
(l’évaluation) n’est applicable que pendant les deux premières années de l’embauche 
de l’enseignante ou l’enseignant. En d’autres termes, cette évaluation ne concerne que 
le personnel enseignant débutant dans le domaine. L’enseignante (E5) nous précise : 
« Mais présentement, on n’a pas vraiment d’éléments formels d’évaluation à part, 
quand on est au début de carrière. Ben, les gens sont contents que ce soient juste les 
novices qui sont évalués. » 
 
Cependant, la majorité des personnes participantes déplorent cette situation, 
en voici un extrait du verbatim de l’enseignante (E4) : 
 
Moi, je pense que c’est un couteau à double tranchant parce qu’un 
enseignant qui est en poste depuis 20 ans, qui n’a pas été supervisé 
pendant 20 ans, t’as aucune idée de ce qui se passe dans sa classe, c’est 
un signe de confiance. Mais, comment vérifier s’il s’adapte à 
l’enseignement d’aujourd’hui, s’il s’adapte à la réforme, s’il s’adapte à 
toutes les méthodes, à la technologie. Y’ a rien qui est tangible après 
avoir atteint sa permanence. Donc pour moi, la supervision devrait, peut-
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être ne pas se faire à chaque année après la permanence. À chaque trois 
(3) ans, à chaque cinq (5) ans, mais il devrait y en avoir une, parce que 
c’est bon de se faire évaluer, on a toujours quelque chose à améliorer. On 
n’est pas un dieu de l’enseignement après avoir atteint sa permanence !  
 
Cette même enseignante nous fait part de l’opinion de quelques collègues 
qui se rallient à elle dans sa façon d’approcher le sujet : 
  
Certains collègues abondent dans le même sens que moi-même après la 
DE et de discuter de ma façon de faire permanence […]. Tandis que 
maintenant, je suis ouverte à ce qu’on me donne des conseils, je me 
sentirai en confiance d’aller m’assoir avec la DÉ et de m’améliorer, mais 
avant non. (E4) 
 
En ce sens, une question d’approfondissement a été posée à savoir si 
l’application du processus ou la démarche d’évaluation ne concernait que les 
nouveaux enseignants ou bien si elle devrait être applicable à tout le personnel, peu 
importe le nombre d’années d’expérience. En voici la réponse d’une DE : 
 
Eh ben, moi je pense que c’est oui et il faut le faire. Au début quand on 
faisait notre DESS, on nous demandait : pratiquez-vous avec vos jeunes 
profs à évaluer, à les rencontrer, à faire des échéanciers. On a mis 
clairement : accompagner, mais je pense que oui et s’il faut le faire. C’est 
sûr que parfois, ça peut être difficile, mais tu peux avoir des enseignants qui 
sont en fin de carrière qui sont très volontaires d’améliorer certaines 
pratiques. Oui, c’est valide pour tous. (DÉ (B)) 
 
Les DE de l’école X et Y affirment ressentir un malaise face à ce rôle. Ce 
sentiment est en partie dû à un sentiment d’handicap en matière de pédagogie et 
avouent pratiquer qu'un bon nombre du personnel enseignant ne leur reconnaisse pas 
de crédibilité pédagogique. D’ailleurs, la DE (B) a mentionné que son expérience 
comme enseignant d’univers social au secondaire a limité ses compétences 
pédagogiques dans certaines matières et spécialement en ce qui touche le préscolaire. 
Ce champ lui est complètement étranger puisqu’il n’a ni enfants ni a enseigné 
auparavant au préscolaire, ce qui expliquerait qu'en cas de besoin, il préfère se référer 
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à un professionnel tel que le conseiller pédagogique ou à d'autres personnes 
enseignantes d'une expérience chevronnée. Cela est corroboré en effet, d’une part par 
les enseignantes et les enseignants de l’école Y, tel que déjà décrit auparavant où ils 
affirment que le personnel enseignant s'oppose à toute forme de supervision de la part 
de la DE (A). Et d’une autre part, par l’enseignant (E6) appartenant à l’école Y qui ne 
reconnait nullement le leadership pédagogique de la DE (B). 
 
Il est important de mentionner que pour la qualité et la faible fréquence dont la 
supervision est appliquée dans leur milieu, toutes les DE (A, B et C) s’entretiennent 
quand même par la suite avec l’enseignante ou l’enseignant observé et évalué afin de 
lui fournir une rétroaction constructive qui l’aidera à bonifier son enseignement et à 
améliorer l’apprentissage de tous les élèves. Ces DE désireraient s'investir davantage 
dans la supervision du pédagogue en se tenant proches de leur personnel enseignant 
par le biais d’observations formelles et informelles bonifiées de rétroactions 
constructives, etc. 
 
Dans la section suivante, nous rendons compte de l’interprétation et de la 
discussion des résultats du traitement des réponses fournies. 
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CINQUIÈME CHAPITRE 
DISCUSSION DES RÉSULTATS 
 
Cette recherche vise à rendre compte de l’analyse et de la clarification du 
sens de la supervision pédagogique, du sens de la supervision du pédagogue et celui 
de l’ADPPE. En fonction de cet objectif général, ce chapitre présente le résumé des 
principaux résultats de cette recherche et les discute en regard des écrits scientifiques 
traitant de la supervision pédagogique. 
 
Considérant la complexité des propos recueillis, nous avons fait ressortir 
trois éléments, il pourrait y en avoir d’autres, mais voici ceux qui émergent de 
manière significative et qui permettent de revenir sur notre question de départ.  
 
À l’avant-plan se situe la notion de confusion entre la supervision 
pédagogique et la supervision du pédagogue qui semble persister dans le milieu. 
Ensuite, suit la notion de résistance dans les milieux visités puis enfin, nous 
identifions certains obstacles et certains facteurs facilitateurs à l’implantation du 
processus de supervision dans les écoles primaires québécoises. 
  
Finalement, les limites et quelques recommandations sont formulées à titre 
de contributions dans le domaine de la gestion des activités éducatives et précisément 
en ce qui a trait à la supervision pédagogique. 
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1.   CONFUSION ENTRE LA SUPERVISION PÉDAGOGIQUE ET LA 
SUPERVISION DU PÉDAGOGUE  
 
Les résultats auxquels nous sommes parvenus sont révélateurs du fait que 
jusqu’ici le processus de la supervision pédagogique demeure confondu à celui de la 
supervision du pédagogue (l’évaluation) et ne répond pas à la finalité attendue. De ce 
fait, le premier point à discuter dans cette section est le point considéré comme le plus 
culminant de cette recherche, à savoir la confusion entre la supervision pédagogique 
et la supervision du pédagogue. 
 
Rappelons qu’en analysant les données relatives à la manière dont la 
supervision pédagogique est approchée auprès des participantes et participants, nous 
observons entre eux une perception positive et qui semble commune, où de manière 
générale, l’appel à l’aide, au soutien et à l’accompagnement sont omniprésents dans 
les propos recueillis. Ceci corrobore l’approche humaniste que certains membres de 
la communauté scientifique (Lauzon et Madgin, 2003 dans Granger et Guillemette, 
2011; Vial et Mencacci, 2007; Lafortune, Deaudelin, Doudin et Martin, 2001) 
adoptent pour délaisser le terme supervision et nous renvoyer plutôt à la notion 
d’aide. 
 
Aussi, nous avons vu que les définitions rencontrées lors de la recension des 
écrits nous ont démontré différents schèmes de pensée et d’action qui peuvent 
influencer et guider la façon de superviser dans les établissements scolaires 
québécois. D’ailleurs, les résultats des différents croisements cités dans le chapitre 
précédent font état de ces divergences et viennent entériner le caractère polysémique 
que revêt la supervision pédagogique déjà souligné par plusieurs chercheures et 
chercheurs (Brunelle et al., 1990; Éthier, 1989; Girard et al., 1985; Girard et al., 
1992; Guillemette et Simon 2008; Jorro, 2009; Morissette et al., 1990). De plus, 
précisons que cette confusion, toujours à l’appui des propos des personnes 
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participantes, tourne autour de la perception des DE et du personnel enseignant au 
regard du concept de supervision pédagogique ainsi qu’autour de la façon et des 
moyens mis en place pour en assurer son application et sa gestion. L’extrait suivant 
illustre bien cette confusion : 
  
La supervision pédagogique honnêtement, j’en ai eu une lors de ma 
première année d’enseignement, c’est tout. Aucune supervision 
pédagogique. Donc, euh, il n’y a pas eu de difficultés, je n’ai pas eu de 
supervision pédagogique. (E1) 
 
D’ailleurs, toujours à la lumière de la littérature consultée, rappelons que 
cette ambiguïté serait la source du climat de méfiance, de résistance et de refus à 
l’égard de toute forme de supervision (Bilodeau, 2016; Blase et Kirby, 2010; 
Bouchamma et al., 2005; Bouchamma et al., 2016; Zepeda, 2006; Lafortune, 2008). 
Dans les faits, les résultats vont dans le même sens et exposent cette ambiguïté 
comme étant le premier facteur qui nuit à l’efficacité de la supervision pédagogique. 
Nous pouvons également avancer qu’au vu des différents résultats, les valeurs et les 
croyances sont à la base de toute réaction du personnel enseignant, négative soit-elle 
ou positive, vis-à-vis de la supervision pédagogique et de la supervision du 
pédagogue et aussi de ce qui motive les directions dans la pratique de cette 
supervision pédagogique au quotidien. Selon cette logique, nous ne pouvons pas, par 
exemple, nous attendre de l’équipe enseignante à ce qu’elle fasse preuve d’ouverture 
d’esprit et partager la vision qui anime la DE. Ce constat nous incite à réfléchir quant 
à l’impact d’un ajustement de perceptions favorables à l’égard des deux concepts 
clés. D’où l’importance de s’entendre sur une définition commune du concept de la 
supervision pédagogique. Comment pouvons-nous arriver à cela ? Ceci nous amène à 
proposer quelques recommandations que nous trouverons plus loin dans le présent 
mémoire. 
 
En somme, le traitement et l’analyse des différentes données a conduit aux 
résultats suivants : les personnes participantes ont des perceptions diverses surtout en 
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ce qui a trait à la supervision pédagogique. Des perceptions qui leur sont communes 
et d’autres qui leur sont singulières. Les perceptions qui leur sont semblables se 
distinguent par le premier invariant à savoir, la relation d’aide qui caractérise la 
supervision pédagogique. Le second invariant est la perception positive des 
personnes participantes au regard de ce concept.  
 
Quant aux perceptions singulières, elles se traduisent par la perception 
négative, voire même très négative du personnel enseignant de deux écoles sur trois 
selon ce que rapportent les personnes participantes à l’étude. De plus, il semble y 
avoir chez quelques enseignantes et enseignants une confusion totale entre la 
supervision pédagogique et la supervision du pédagogue puisqu’ils les perçoivent 
sous différentes facettes en fonction de ce qu’ils ont vécu ou appris en lien avec ce 
concept. Cela dit, les résultats obtenus corroborent ceux de Acheson et Gall (1993) et 
ceux de Guillemette (2016, p.6) lorsqu’elle affirme l’existence d’une : 
 
Confusion entre la supervision pédagogique et l’évaluation du personnel. 
Cette confusion serait d’ailleurs à l’origine pour plusieurs de réticences à 
l’égard de tout type de supervision. Dans un tel contexte, le concept de 
supervision pédagogique n’est point sans déclencher chez les enseignants 
la crainte de sanctions concernant leurs tâches pour l’année suivante ou 
leur dossier d’évaluation. 
 
Bien que le processus de supervision pédagogique soit vécu et mis en place 
par deux DE seulement, les résultats révèlent que les trois DE ont une perception 
positive et assez similaire de la supervision pédagogique et qui se résume par la 
relation d’aide fournie au personnel enseignant en vue d’assurer la réussite éducative 
de tous les élèves. En ce sens, il est important de signaler que les données collectées 
ont donné lieu à de semblables remarques gravitant autour du manque d’ouverture 
dans le milieu, de grandes difficultés en lien avec le terme « supervision » entrainant 
ainsi une forte résistance et un manque de temps permettant la mise en place 
adéquate du processus de supervision pédagogique. Cet état de fait vient confirmer 
les constats de certains auteurs déjà cités dans le cadre de ce mémoire (Blase et 
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Kirby, 2010; Bouchamma et al., 2005; Gbongué, 2000; Lafortune, 2008; Massé et 
Godin, 1993; Pajak, 2003; Zepeda 2006) 
 
Aussi, nous sommes en mesure d’affirmer que les directions d’école visitées 
vivent toutes difficilement et différemment l’application du processus de la 
supervision pédagogique et semblent partagées des besoins communs en lien avec la 
pratique de gestion de l’activité éducative PGAE. Nous en citons que les 
prépondérants à savoir : le besoin d’avoir un référentiel ou un guide, le besoin de 
soutien interne/externe quant à la gestion de la résistance et du conflit, le besoin de 
formations ainsi que l’allègement des tâches administratives. 
 
Quant à la supervision du pédagogue force est de constater que presque la 
totalité des personnes participantes à l’étude la définissent comme étant le regard 
formel que l’on porte sur la capacité de l’enseignante ou de l’enseignant à répondre 
aux exigences liées à sa tâche. Par confrontation à ce qui a été trouvé dans la revue de 
la littérature, nous affirmons l’adhésion des participantes et participants à la même 
définition et compréhension de ce concept. Toutefois, ces mêmes résultats mettent en 
avant et de façon très prononcée, la dépréciation totale, voire l’opposition à ce 
processus. Ainsi, selon les résultats, la perception négative de la supervision 
pédagogique et de la supervision du pédagogue semble à posteriori justifier les prises 
de position oppositionnelles à ces deux concepts.  
 
Toujours, à l’appui des entrevues conduites, il se trouve que les enseignantes 
et enseignants interrogés mentionnent que dans deux écoles, les DE ne supervisent 
que les nouveaux enseignants ou dans des cas extrêmement rares, les enseignants à 
statut précaire. Bien entendu, le personnel permanent se sent soulagé et à l’aise avec 
cette façon de faire sous le prétexte de l’autosuffisance qui leur sert de protection à 
leurs propres difficultés et non réceptifs à aucun autre message. Toutefois, ceci nous 
amène à déceler la confusion des participantes et participants en lien avec l’exigence 
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d’évaluation lors des deux (2) premières années d’entrée en poste versus la non-
compréhension de la supervision du pédagogue qui pourrait se pratiquer idéalement à 
n’importe quel moment de la vie professionnelle. 
 
Cependant, les enseignantes et enseignants interrogés consentiraient 
d'emblée à ce que la supervision du pédagogue s'applique à l'ensemble du personnel 
enseignant de l'école, puisqu’ils la traduisent en une opportunité d’échanges 
pédagogiques innovateurs (Meirieu, 2001; Almeida et Outeirinho, 2016). Dans un tel 
cadre d’appréciation du souci d’innovation pédagogique, ces échanges qualifiés de 
formation-innovation (MELS, 2008) visent l’amélioration de l’enseignement-
apprentissage, ancré sur la création de communauté d’apprentissage au sein 
desquelles l’ensemble des intervenantes et intervenants réfléchit aux apports et 
pratiques, aux fondements épistémologiques (Ibid., 2008) qui les soutiennent afin de 
bonifier leur formation initiale où l’innovation est de mise. À cet égard, Meirieu 
ajoute quelques éclairages : 
 
(…) la cohérence éducative ne se construit que si l’éducateur est capable 
de se « raconter son travail », c’est-à-dire de retrouver sa propre 
cohérence, de relire son activité en permanence, de penser les « réglages 
» et les modèles qu’il utilise, de repérer les dérives auxquelles il doit 
échapper, etc. Cette relecture individuelle par l’écriture ou collective à 
travers des groupes d’analyse des pratiques est, à mes yeux, un 
formidable outil de formation. C’est elle qui permet de passer du statut de 
novice au statut d’expert, de stabiliser des « routines » qui permettent 
d’être attentif aux événements importants qui surviennent, de réfléchir 
sur la manière d’agir vraiment en tant qu’éducateur et enseignant tout à la 
fois, c’est-à-dire en tant que personne capable de faire émerger un sujet 
dans une situation d’apprentissage. C’est elle qui permet à l’innovateur 
d’être d’abord un éducateur. (2001, p. 7) 
 
Nous terminerons cette partie par mentionner que les résultats obtenus 
laissent entrevoir une compréhension adéquate ainsi qu’une perception positive de la 
majorité des personnes participantes au regard du concept de l’accompagnement du 
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développement professionnel du personnel enseignant. Cependant, la perception 
singulière par laquelle s’est démarqué un seul (1) enseignant sur neuf (9) telle que 
décrite dans le chapitre précédent en lien avec la non-reconnaissance du leadership 
pédagogique de la DÉ ressort encore ici, sans faire preuve, soulignons-le, d’aucune 
opposition à l’endroit du concept de l’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant (ADPPE). De surcroit, il est en de même pour 
ce qui est de la perception du personnel enseignant des trois écoles interrogées, une 
dont le personnel enseignant présente une perception très négative vis-à-vis de 
l’ADPPE versus les deux autres démontrant une perception positive. De ce fait et 
toujours à l’appui de ces résultats, nous pouvons déclarer l’existence de trois milieux 
différents comme il a été explicité dans le chapitre précédent : un qui est très résistant 
et non favorable à l’ADPPE où le personnel enseignant ne reconnait pas les 
compétences pédagogiques de la DÉ et qui s’obstine à tout ajustement de pratiques. 
Un deuxième favorable à l’ADPPE et un troisième peu favorable à l’ADPPE. 
 
2.  RÉSISTANCE / REFUS DANS LES MILIEUX VISITÉS 
 
D’entrée de jeu et à la lumière des résultats obtenus, il appert que la 
problématique de la résistance du personnel enseignant est l’un des points redondants 
dans les entrevues examinées et a une évocation émotionnelle importante remarquée 
surtout chez les trois DÉ interrogées. Ces derniers déplorent la méfiance du personnel 
enseignant face à la supervision pédagogique, ce qui rend son impact sur 
l’amélioration du processus enseignement-apprentissage visé minimal.  
 
De plus, l’analyse des résultats dévoile que cette résistance s’explique 
notamment par le fait qu’une bonne majorité des enseignantes et enseignants dans les 
milieux interrogés se réfugie derrière l’argument de l’autonomie professionnelle, 
l’ingérence des DÉ dans l’enseignement. Donc, les résultats obtenus viennent 
soutenir la position des chercheurs qui craignent que la supervision pédagogique ne 
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se transforme en évaluation (Acheson et Gall, 2003; Blase et Kirby, 2010; 
Bouchamma, Giguère, April, 2016; Lafortune, 2008; Zepeda, 2006). Elle est 
considérée comme une menace à l’endroit du personnel enseignant. Voici un autre 
extrait qui corrobore notre analyse : « Dès qu’on parle de supervision de pédagogue 
selon ce que j’ai vu, le pédagogue se sent directement attaqué : qu’est-ce que j’ai fait 
? Pourquoi on veut me vérifier ? » (E2)  
 
De même, ces DÉ interrogées se montrent craintifs. Elles avouent ne pas être 
en mesure de véhiculer les termes « supervision pédagogique » ouvertement sous 
peine de susciter la résistance de leur personnel enseignant à cause, non seulement de 
la confusion des termes « supervision » et « évaluation », mais aussi à cause des 
pratiques qui y sont actuellement attachées. D’ailleurs, ce constat converge vers 
l’analyse de Guillemette (2016, p.6) lorsqu’elle avance que « la méfiance du 
personnel enseignant à l’endroit de la supervision pédagogique ainsi que le malaise 
de ceux qui pratiquent la supervision sont une conséquence directement liée à ce 
postulat ». 
 
Voici quelques propos recueillis à ce sujet : 
 
On ne parle jamais de supervision pédagogique dans nos écoles, on parle 
de vision pédagogique, on parle de leadership pédagogique, mais on ne 
parle pas de supervision pédagogique […]. C’est ce qui va me faire 
gagner la confiance. (DÉ (C)) 
 
De ce fait, nous pouvons affirmer encore que les résultats obtenus s’arriment 
avec ceux de Brunelle, Coulibaly, Brunelle, Martel et Spallanzani, (1991); 
Guillemette, (2016); Nolan et Hoover, (2011 dans Bilodeau, 2016) dont la position 
est en faveur de l’absence de description des deux processus, celui de la supervision 
pédagogique et celui de la supervision du pédagogue qui est synonyme de 
l’évaluation du personnel enseignant d’où la précision de la relation entre les deux. 
Selon la littérature convoquée à ce sujet, ce manque de précision crée évidemment, 
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une confusion quant aux objectifs et finalités visés par ces deux processus tant chez le 
personnel enseignant que chez les DÉ, engendrant ainsi de l’incompréhension, de la 
résistance et du refus dans le milieu (Bilodeau, 2016; Blase et Kirby, 2010; 
Bouchamma et al., 2005; Gbongué, 2000; Massé, 1993; Pajak, 2003; Zepeda, 2006).  
 
À titre d’exemple, une citation a été retenue pour illustrer l’opposition à la 
supervision pédagogique et dans laquelle une enseignante dévoile sa crainte quant au 
pouvoir de contrôle :  
 
Les novices ne sont pas contents, donc c’est ça. C’est très, très stressant 
pour eux. Puis mon questionnement est : T’as un baccalauréat de quatre 
ans, t’es passé à travers plein de stages, pourquoi faudrait-il encore te 
faire évaluer de façon formelle? Ça va jusqu’où? Moi, je ne voudrais pas 
que les directions dans la première année ou la deuxième année de 
l’enseignement aille voir ma classe, passer du temps en classe, mais pas 
pour remplir des papiers et stresser la personne. Mais pour dire : Ben! 
Regarde là, je remarque telle chose, tu devrais aller chercher telle 
formation, tu ne devrais pas dire bon ben là euh, ça, ça ne marche pas. 
T’es passé à travers deux ans de cégep, quatre ans d’université, t’en as du 
bagage là! (Si on tombe sur quelqu’un qui ne nous aime pas du premier 
coup). Aye ! Voilà et ça arrive hein, ça arrive, on l’a vécu. Ou bien, une 
personne qui est évaluée puis, un mois plus tard, elle te donne des points 
à travailler, mais elle revient t’évaluer un mois plus tard. Tu n’as pas le 
temps en un mois de […]. Puis, souvent les gens qui arrivent, ben ils 
arrivent en cours d’année parce qu’il y a un congé de maternité. Là, toi tu 
reprends, même moi en tant que personne, qui a beaucoup d’expérience, 
reprendre un groupe fin novembre par exemple de préscolaire, bonne 
chance !! Ça m’est arrivé à mon retour de congé de maternité pis j’avais 
quand même sept-huit ans d’expérience, ça a été extrêmement difficile 
pis je n’étais pas novice. Quand tu commences dans le domaine, on te 
laisse à peine euh, t’arrives en novembre, on t’évalue en janvier, pis en 
février ou en mars faut que tu es déjà comblé tes lacunes. Ça ne peut pas 
être bien perçu par la jeune enseignante c’est certain. Tu vis un grand 
stress c’est ça. Pis on sait que les groupes d’aujourd’hui ce n’est pas des 
groupes super faciles là. T’as des enfants autistes, t’as des enfants, tsé ce 
n’est pas le beau petit groupe régulier, qui est tout homogène. Donc euh 
par les novices c’est très mal perçu. (E8) 
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De plus et toujours selon les résultats, une école sur trois se démarque par 
une très forte montée d’influence syndicale, par l’attachement à l’argument de 
l’autonomie de son personnel enseignant. La survalorisation de l’expérience 
professionnelle ainsi que par la non-reconnaissance du leadership pédagogique de la 
DÉ. Malheureusement, ces facteurs ont considérablement eu un rôle affaiblissant sur 
le rôle de la DÉ en matière de supervision pédagogique. Ces faits handicapants 
suscitent, en effet, un tout autre ordre de réflexion quant aux mesures à adopter par 
les DÉ en situation de supervision aussi conflictuelle comme en témoignent les 
extraits suivants :  
 
Ça rejoint quelque part et comme je le disais, c’est comme dans la nature 
de l’enseignant être maitre à bord, aime contrôler ses affaires, mais quand 
quelqu’un aille voir en classe comment et plus discuter des résultats 
d’élèves ou autre chose, ça c’est très difficile. Ça fait un peu qu’on a 
cette perception, on n’a pas encore développé cette culture-là, de 
formation continue, de réédition de comptes, de professionnalisme. C’est 
plutôt, une mentalité syndicaliste très présente, très forte. Je parle de 
l’école où je suis en ce moment et derrière la mentalité syndicaliste […]. 
Plus pour nos conditions de travail, donc c’est plus difficile […]. Dans ce 
milieu, c’est plus une perception négative, c’est plus de la résistance. (DÉ 
(A)) 
 
Il convient de rappeler de nouveau que tel que préconisé par la LIP, le rôle 
du leader pédagogique n'est pas reconnu unanimement puisque certains participantes 
et participants préfèrent éventuellement l’attribuer à des personnes ressources telles 
que les conseillers pédagogiques ou à des enseignantes et enseignants comptant un 
bon nombre d’années d'expérience. Selon les dires de quelques enseignantes et 
enseignants interrogés, le niveau de reconnaissance du leadership pédagogique de la 
DÉ dépend en partie du champ d'enseignement dans lequel elle enseignait avant 
d'accéder au poste de direction. En voici un passage relevé d’un entretien : 
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Je vais parler pour l'ancienne parce que je trouve que c'est un exemple 
encore plus frais, plus flagrant, mais moi j'avais été supervisé par ma 
directrice qui elle qui avait eu une formation d'éducatrice, prof 
d'éducation physique donc les rétroactions qui m'ont été apportées 
concernaient plus ma gestion de classe et non pas ma pédagogie parce 
qu'on s'entend on n’avait pas le même cheminement du tout. Elle ne 
connaissait pas ma réalité en tant que généraliste parce que c'est un peu 
ça qu'on est, on enseigne 5 ou 6 matières différentes donc ça je dirais que 
c'était l'une des plus grosses difficultés. (E6) 
 
Par exemple, malgré ses d’efforts et sa bonne intention, la DÉ (A) continue 
de nous parler la forte résistance et de ses conséquences néfastes sur l’amélioration du 
processus enseignement-apprentissage dans son milieu peu importe le processus 
envisagé (supervision pédagogique, ADPPE ou supervision du pédagogue).  
 
Les enseignants sont très, très réticents, sont sur la défensive. Ils refusent 
tout accompagnement pour le développement parce qu’ils veulent garder 
leurs journées pédagogiques et en faire ce qu’ils veulent. Et moi, je leur 
dis que c’est pendant ces journées-là que vous pouvez vous développer 
[…]. (DÉ (A)) 
 
Considérant les résultats de l’analyse, maintenant, nous sommes en mesure 
de souligner la grande convergence entre les représentations des trois DÉ consultées 
et la définition de la supervision pédagogique retenue dans le cadre de cette 
recherche. Notons, également, qu’à l’exception d’un seul enseignant, les autres 
enseignantes et enseignants interrogés se sont montrés satisfaits vis-à-vis des 
compétences (administratives et pédagogiques) de leur DÉ. Ils nous font mention des 
améliorations qu’ils jugent significatives dans les pratiques de leur DÉ aux regards du 
soutien de l’équipe-école. Ils apprécient positivement la qualité des rapports 
entretenus avec eux où la confiance accusait une prédominance et confirment que la 
dimension relationnelle est très importante dans le milieu. La création d’un climat de 
confiance avec le milieu, selon leurs propos, renforce et consolide le lien et leur 
sentiment d’appartenance à leur école. Il en est de même pour les efforts investis dans 
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la gestion des ressources temporelles, humaines, matérielles et financières de 
l’établissement, ces mêmes enseignantes et enseignants soutiennent que les trois DÉ 
font de leur mieux pour organiser l’espace collaboratif qui favorise les échanges sur 
des pratiques et des problématiques et d’inventorier des solutions possibles en tenant 
compte du contexte et de la situation (Little, 1990). 
 
Jusqu’à une certaine mesure, ces résultats tendent à corroborer le modèle 
théorique prédominant en administration de l'éducation (MELS, 2008) selon lequel la 
DÉ, joue un rôle déterminant lors de l'implantation de tout changement au sein de son 
établissement scolaire. Elle peut influencer les croyances des enseignants et leur 
motivation au travail en donnant un sens aux changements opérés (Fullan, 2007; 
Gather-Thurler, 2000; Leithwood, Louis, Anderson et Wahlstrom, 2004 dans MELS, 
2008). Cet état de fait est percevable d’une façon marquée dans l’école Y.  
 
De façon générale, les DÉ au même titre que les enseignantes et enseignants 
interrogés reconnaissent unanimement que l’application du processus de supervision 
pédagogique représente une opportunité d'apprentissage collaboratif et d’ajustement 
de pratiques. D'ailleurs, ils expriment tous le souhait d'une disponibilité plus accrue 
des DÉ dans l’école afin de contrer aussi le sentiment d’isolement et d’abandon 
ressentis de part et d’autre. 
 
Selon Little (1990), pour faciliter l’instauration du processus de supervision 
pédagogique, le partage et la collaboration sont essentiels entre les membres de 
l’équipe-école, mais dans les faits, ce n’est pas toujours le cas. Neuf personnes 
participantes sur douze (9/12) racontent que leur milieu trouve que 
l’accompagnement est inutile, que le personnel enseignant se dise compétent et non 
intéressé par les formations données puisqu’il a déjà acquis un certain nombre 
d’années d’expérience et que la personne innovatrice se voit rejeter. D’autant plus, 
soulignons-le, les enseignantes et enseignants d’une seule école avaient plus de 
facilité à expliquer ce que le travail en équipe au préscolaire avait pu leur apporter sur 
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le plan de la pédagogie. Ici, l’expertise soulevée, soit celle reconnue au sein de 
l’équipe-cycle semble avoir joué un rôle déterminant dans les apprentissages réalisés 
auprès des pairs. Elle a permis à ce petit groupe de personnes enseignantes de 
partager et d’unifier leur façon de faire puisque la collaboration, selon Day (2001, p. 
48), « suppose une prise de décision en commun, du temps, une bonne négociation, 
une communication confiante et efficace ». Ainsi, cette petite communauté 
d’apprentissage professionnelle a vu de cette collaboration un bénéfice éminent 
touchant l’amélioration des pratiques et la diminution de l’isolement vécu par le 
personnel enseignant. Pouvons-nous dire que la formation initiale sensibilise-t-elle les 
futurs professionnels du milieu éducatif aux approches collaboratives pour soutenir la 
réussite du processus de supervision pédagogique ? 
 
Au final, il y a lieu de préciser que ce processus de réflexion nous a induites à 
repenser notre manière d’appréhender la supervision pédagogique, à prendre du recul 
à l’égard de nous-mêmes pour mieux comprendre nos propres mécanismes cognitifs 
et affectifs (Martineau et Simard, 2011). Évidemment, nous avons été orientées vers 
une nouvelle prise de décision éclairée et objective touchant l’ajustement de notre 
posture de chercheure. Ce changement de lunettes nous amène à réajuster notre vision 
vers une définition plus englobante et qui se présente comme suit : 
 
La supervision pédagogique se présente comme étant une mesure d’aide 
(Girard et al., 1985; Lavoie, 2011; Legendre, 2005; Paquette, 1986; 
Perrenoud, 1991) qui se concrétise par le regard posé conjointement par 
la DÉ et son équipe-école (Guillemette, 2016) sur la qualité des pratiques 
éducatives (pratiques pédagogiques et PGAÉ) visant ainsi la réussite 
éducative de tous les élèves. 
 
Cette distanciation nous oblige alors à nous interroger sur notre propre 
développement de posture et nous voici guidées pour soulever un nouveau 
questionnement à savoir : Si notre regard posé sur la problématique de la supervision 
pédagogique se trouve modifié et que notre posture de chercheure se trouve ajustée, 
les personnes participantes à cette étude, recourront-elles à une réflexion rétrospective 
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et prospective sur les principes et les valeurs qui sous-tendent leurs pratiques 
quotidiennes?  
 
Évidemment, ce questionnement trouvera sa place dans la mesure où il sera 
bien entendu, réfléchi selon un mode collaboratif pour ainsi amener toute l’équipe-
école à mieux faire face à la complexité croissante de sa tâche. 
 
3.  OBSTACLES À L’APPLICATION DU PROCESSUS DE SUPERVISION 
PÉDAGOGIQUE 
 
L’analyse des données a permis de mettre en lumière quelques écueils 
affleurant le concept de supervision pédagogique. Ces derniers ont été classés selon 
leur fréquence d'apparition dans les différents discours analysés. Nous énumérons les 
principaux : 1) la conception erronée ou le manque de compréhension du concept de 
supervision pédagogique; 2) le manque d’ouverture; 3) l’absence du lien de 
confiance; 4) la crainte de jugement; 5) la non-reconnaissance du leadership 
pédagogique de la DÉ; 6) l’absence de mécanisme volontaire de formation; 7) la peur 
de sortir du cadre de confort : routine professionnelle et 8) l’absence du partage et du 
travail collaboratif. 
 
De plus, les résultats viennent réaffirmer que les DÉ rencontrées ne 
disposent pas d’un grand nombre d’outils de gestion des activités éducatives. C’est 
pourquoi il nous semble important de le souligner de nouveau que ces ressources 
concernent principalement leur disponibilité et le manque de temps découlant de 
l’excès de leurs tâches administratives, la stabilité du personnel enseignant, les 
ressources humaines tels que les conseillères et conseillers pédagogiques ainsi que les 
professionnels de l’éducation et les fonds mobilisés pour l’école. Sur le plan de 
formation et de travail d’équipe, il faut admettre que le roulement du personnel 
enseignant a le plus d’impact sur la gestion et sur la mobilisation de l’équipe-école 
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autour d’un but commun. En effet, cette instabilité pèse lourd sur le bon 
fonctionnement de l’école et l’instauration de la supervision pédagogique.  
 
Enfin et sur les questions d’ordre pratique, il nous est apparu nécessaire de 
relever  que, bien que le rythme du travail des DÉ interrogées soit mouvementé et que 
leur calendrier demeure très chargé, nous continuons à croire qu’une meilleure 
communication, claire et précise basée sur la confiance et le respect mutuels ainsi que 
sur l’ouverture d’esprit faciliterait certainement, une utilisation efficace du processus 
de supervision pédagogique au sein des écoles québécoises pour favoriser la réussite 
de tous les élèves. 
 
4.  CONDITIONS FACILITANTES POUR L’INSTAURATION DU 
PROCESSUS DE SUPERVISION PÉDAGOGIQUE 
 
Tel que démontré précédemment, la synthèse de l’analyse des données 
dévoile qu’il y a consensus gravitant autour de plusieurs facteurs reliés à la réussite et 
à la promotion du processus de supervision pédagogique comme moyen de gestion 
des activités éducatives. Suite à ce constat, nous en proposons quelques-uns : 
 
4.1  Partage d’une vision commune 
 
L’équipe-école doit décider d'une vision et des valeurs qui permettront de 
mettre l'accent sur les efforts individuels et collectifs et contribuant ainsi à maximiser 
les chances de concrétiser le changement souhaité menant vers la réussite scolaire de 
tout élève ainsi que l'amélioration de la qualité de l'éducation. 
 
4.2  L’ouverture d’esprit 
 
La condition essentielle à l’installation de la confiance au sein d’une équipe 
est l’ouverture aux idées des autres sans que l’on soit pour autant obligé de renoncer 
facilement à nos propres opinions face à quelques individus désirant prôner leur point 
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de vue coûte que coûte. Cela dit, être ouvert aux idées des autres et chercher à 
comprendre leur point de vue signifie systématiquement se placer d’emblée dans une 
posture de respect et d’écoute active. C’est aussi l’occasion de réfléchir à ce qu’ils 
disent et veulent véhiculer. C’est le moment de s’ouvrir à la différence où il faut 
s’armer de courage et d’humilité pour se défaire d’une certaine étroitesse d’esprit qui 
freine considérablement l’objectivation de notre questionnement. 
 
4.3 Leadership pédagogique de la DÉ 
 
Le leadership pédagogique exige que nous repensions notre manière de 
travailler et d’apprendre ensemble. C’est-à-dire, apprendre à réapprendre, 
déconstruire pour construire de nouveau notre savoir-être et notre savoir-faire selon le 
contexte dans lequel nous nous retrouvons. D’ailleurs, l’actuelle importance accordée 
à l’apprentissage organisationnel permanent, selon Senge (1990) s’explique par le 
rythme croissant ainsi que par la complexité croissante du changement. Cet auteur 
(Ibid., 1990) définit les organisations apprenantes comme : 
 
Des organisations où les gens développent sans cesse leur capacité à 
produire les résultats qu’ils souhaitent, où des façons de penser nouvelles 
et expansives sont favorisées, où l’aspiration collective est libérée et où 
les gens apprennent continuellement à apprendre ensemble. (p.5) 
 
Ainsi, l'apprentissage au niveau organisationnel n'est pas le fait d'un 
individu, mais d'un processus de coconstruction qui va permettre le développement 
de nouvelles connaissances menant à de nouveaux savoir-faire. 
 
En conséquence, pour asseoir sa crédibilité, exercer son leadership et 
conduire une stratégie cohérente et pertinente, toute DÉ dans son rôle de leader 
pédagogique (Barrère, 2006) est appelée à mettre les autres membres de l’équipe-
école au défi. Elle doit soutenir leur réflexion en les amenant à graviter autour d’un 
même projet et à se voir comme agents de recherche et de changement dans leurs 
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classes et dans l’école à travers une pratique réflexive. Ce projet commun 
évidemment, « incite chacune et chacun à s’y tailler une place, à s’engager, à 
participer à sa réalisation et à entreprendre une démarche de formation continue pour 
accroître sa contribution à l’atteinte des résultats poursuivis en collégialité » (MELS, 
2008). De plus, la DÉ, veille également au développement du potentiel des membres 
de leur équipe et à la qualité des relations humaines qu’ils entretiennent. Pour y 
arriver, la DÉ fait preuve d’innovation, de créativité et d’adaptation, en plus de 
veiller à son propre développement professionnel et au maintien de son équilibre 
personnel. En outre, et pour répondre à ce besoin en matière de développement 
professionnel, le renforcement de la crédibilité pédagogique de la DÉ s’avère 
nécessaire à travers une certaine complémentarité ou un développement d’une 
compétence conjuguée entre DÉ et conseillère ou conseiller pédagogique 
(Guillemette, 2016). Alors même si des événements imprévus viennent bouleverser 
ses plans, la DÉ sait prendre de la hauteur, replacer l’événement dans sa vision et 
prendre les décisions qui s'imposent en collégialité afin d’atteindre les objectifs 
poursuivis.  
 
4.4  Développement professionnel du personnel enseignant 
 
La formation continue offerte au personnel enseignant est un processus 
orienté, dynamique et continu, soutenu par une éthique professionnelle (CSE, 2014). 
Elle est indispensable à la mise en place de nouvelles pratiques dans les écoles et, par 
le fait même, au changement et à l’innovation des pratiques en éducation. Les 
personnes interrogées soutiennent que l’engagement conjoint des enseignantes et 
enseignants dans une démarche d'amélioration de leurs pratiques pédagogiques 
quotidiennes doit découler d'un questionnement formulé à partir de leur pratique 
actuelle pour que le développement professionnel les rejoigne dans leurs 
préoccupations les plus profondes. Ce développement professionnel correspond, tel 
que soulevé par Desrosiers (2009) à : 
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Une posture d'apprenant que l'enseignant adopte dans sa pratique 
quotidienne, à l'intérieur de laquelle il clarifie sa vision de soi comme 
apprenant, il transforme ses pratiques pédagogiques grâce à l'aide que lui 
procurent ses collègues, et il affine ses compétences réflexives et 
métacognitives. (p. 279) 
 
Conséquemment, ce partage de pratiques personnelles, ces interactions entre les 
membres de l’équipe-école ne devraient se faire que dans une structure soutenue par 
les acteurs du système scolaire (CSE, 2014), reconnue et adoptée par toutes et tous 
sur une base volontaire, confiante et respectueuse afin de susciter la motivation et 
l’engagement de tous. D’autant plus, il ressort des résultats, le besoin criant de 
l'instauration et le maintien d'une culture de formation continue et de collaboration 
dans les milieux visités afin de briser l’isolement du personnel enseignant. Ceci étant 
dit que la mise en place d’une communauté d’apprentissage professionnelle 
représente une avenue tangible pour appuyer la formation continue de l’ensemble du 
personnel enseignant ainsi que son perfectionnement par la multiplication des 
échanges et la création d'espaces de délibération et de médiation propice à l'évolution 
positive de ces milieux.  
 
4.5  Établissement d’une communauté d’apprentissage professionnelle 
 
Dans la même continuité de notre réflexion sur la diminution de l’isolement 
du personnel enseignant, rappelons d’abord que la communauté d’apprentissage se 
définit comme : 
 
Un lieu de partage et de soutien entre enseignants. Elle permet la 
construction de savoirs individuels et collectifs, l’ajustement des 
pratiques et la recherche de sens. Les praticiens y apprivoisent un savoir 
savant ou participent à son élaboration, tout en contribuant à l’édification 
d’une vision partagée dans l’école. (Dufour, 2011; Dionne, Lemyre et 
Savoie-Zajc, 2010, p. 38) 
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Ces recherches (Ibid., 2010, p. 38) ont prouvé « la pertinence de créer une 
communauté d’apprentissage en milieu scolaire, comme dispositif de développement 
professionnel, pour assister les enseignants dans leur volonté d’ajuster leurs pratiques 
pédagogiques ». Cette communauté d’apprentissage qui, à l’instar de Wenger (1998), 
repose sur une approche socioconstructiviste à l’égard de l’apprentissage, reconnaît 
systématiquement que les individus enrichissent leur savoir grâce à leur interaction 
avec autrui. Donc, pour réaliser ces changements profonds, les enseignantes et les 
enseignants devraient donc avoir accès à un environnement conjuguant espace et 
occasions de partage, ce qui soutiendrait forcément leur motivation et leur 
engagement au profit du rehaussement de la qualité de l’éducation. D’ailleurs, l’un 
des douze enseignant (E6) nous confie que lorsqu’il éprouve des difficultés à 
réinvestir efficacement les acquis de sa formation initiale dans ses pratiques 
quotidiennes, il s’oriente soit vers ses collègues, soit il cherche des appuis à 
l’extérieur au sein de son réseau restreint (amis œuvrant dans le même domaine) ou 
dans un réseau établissant des partenariats avec d’autres enseignantes et enseignants 
et qui partageraient les mêmes valeurs et intérêts. 
 
Par conséquent et toujours selon Wenger (1998), l’établissement d’une 
communauté d’apprentissage professionnelle est une des plus puissantes conditions 
gagnantes du développement professionnel qui amènera l’équipe-école à réorienter 
l’emphase de l’enseignement vers l’apprentissage et en recherchant sans cesse des 
possibilités de travailler ensemble, en accroissant les capacités de ses pratiques tout 
en les innovant. Cette communauté crée aussi, les conditions propices aux 
transformations telles que l’ajustement de modèles habituels de la pratique afin de 
diminuer l’isolement professionnel et rendre possible et fructueux les échanges, 
l’appartenance à un groupe, la création de liens et de solidarité,  le partage d’expertise 
et la valorisation du partage pédagogique dans la mesure où la possibilité de faire 
valoir, devant les collègues, les compétences de tout un chacun (Dufour, 2011; 
Dionne et al., 2010;  Dionne et Savoie-Zajc, 2011). 
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5.  SYNTHÈSE DES RÉSULTATS 
 
À notre avis, les tendances et divergences entre l’ensemble des participantes 
et participants quant à leurs représentations et à leurs savoirs ont été explorés 
minutieusement afin de mieux saisir les interactions au cœur du mécanisme de la 
supervision pédagogique. Rappelons que selon la documentation scientifique 
consultée et présentée au chapitre 2, les opinions divergent quant aux assises 
conceptuelles de la  supervision pédagogique. Les résultats obtenus concordent avec 
ces constats puisqu'ils mettent en évidence l'effet négatif de la supervision 
pédagogique chez la majorité du personnel enseignant, mais un effet contraire à celui 
observé chez les DÉ consultées. Par conséquent, fournir un éclairage quant à la 
définition de la supervision pédagogique serait de nature à apporter plus de précisions 
sur les conditions et les processus à mettre en place dans la création d’une telle 
communauté. 
 
De plus, les résultats de cette étude mettent en évidence la valeur constructive 
attribuée à la supervision pédagogique et de son effet sur la qualité des services 
offerts aux élèves. Ils font également ressortir les variations d'opinions quant à la 
perception même du concept ainsi que des deux autres concepts apparentés à savoir la 
supervision du pédagogue et l’accompagnement du développement professionnel du 
personnel enseignant (ADPPE). 
  
La vision positive partagée de la supervision pédagogique, ainsi que celles 
de l’ADPPE sont d’ailleurs très fortes entre la majorité des participantes et 
participants. Malgré cela, certaines incompréhensions et divergences ont jailli de cette 
analyse touchant spécifiquement les concepts de supervision pédagogique et 
supervision du pédagogue. 
 
Les résultats révèlent aussi que les enseignantes et enseignants participants 
s’appuient peu ou très peu sur le référentiel des douze (12) compétences 
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professionnelles. Bien que leurs savoir-faire soient mis en évidence, il parait que 
seulement une seule enseignante (la novice) sur onze y accorde un peu plus 
d’importance lors de la justification de ses réponses aux questions qui lui ont été 
adressées. Pour ce qui est des DÉ, les données recueillies témoignent de leur 
formation adéquate. Comme nous l'avons mentionné, toutes et tous étaient des 
enseignantes ou enseignants ou bien des directrices ou directeurs adjoints pour enfin 
occuper ce poste de direction. Malgré leur formation de deuxième cycle renforcée par 
des cours portant sur la PGAÉ, unanimement, les trois DÉ se considèrent davantage 
gestionnaires que pédagogues. 
 
Quant au développement professionnel du personnel enseignant, les 
enseignantes et enseignants interrogés reconnaissent la nécessité de :  
 
1)  Porter un regard différencié sur la pratique des DÉ et valoriser ainsi une 
certaine complémentarité des représentations et, par conséquent, les rôles 
de chacun au sein de l’équipe-école. Ce besoin se comblera entre autres au 
travers d’une dimension différenciée des pratiques de gestion de toute 
activité éducative (Guillemette, 2014) et reposera alors sur la capacité de 
la DÉ à poser un regard stratégique sur l’hétérogénéité du milieu dans 
lequel elle œuvre, en tant que richesse (Perrenoud, 1997; Przesmycki, 
2004) pour répondre évidemment au projet de l’établissement (Boutinet, 
2005). Pour y parvenir, la démarche de questionnement devient un outil, 
voire une ressource indispensable pour guider cette pratique de gestion 
différenciée (Guillemette, 2014) en gardant le cap évidemment sur la 
réussite éducative de tous les élèves par l’amélioration continue des 
pratiques éducatives et pédagogiques ainsi que les conditions qui les 
soutiennent (Ibid, 2014). 
2)  Délaisser l’idée de l’autosuffisance qui, selon Borges, Portelance et 
Pharand (2011) : 
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rend les enseignants sourds à leurs collègues et à leurs 
problèmes respectifs, elle sert de protection à l’enseignant 
relativement à ses propres difficultés, tout en contribuant à la 
séparation étanche des territoires professionnels entre 
intervenants ou agents éducatifs. (p.2) 
  
De surcroît Plonczak (2003) avait identifié que le manque de 
connaissances scientifiques du personnel enseignant atténue leur 
confiance envers leur capacité à enseigner et les conduirait à s’objecter à 
tout changement proposé.  
3)  Reconnaitre que jamais, nous devons attendre de la formation initiale 
qu’elle fournisse d’un seul jet et une fois pour toutes l’expertise nécessaire 
pour faire face à la complexité croissante de la tâche professionnelle. 
D’ailleurs, les travaux menés par le CSE (2014, p.5) soulignent les limites 
de la formation initiale, le processus d’entrée dans la profession ainsi que 
la nature même du travail enseignant militent en faveur d’un pédagogue 
cultivé et d’un professionnel de l’enseignement engagé dans une démarche 
continue de développement de ses compétences. Cela dit, il importe donc 
que « la formation continue prenne le relais, permettant à l’enseignant en 
fonction de consolider son expertise au travers de sa propre expérience et 
d’un recul théorique et critique sur celle-ci » (Bourgeois, 1991. p. 26). 
 
Donc, à l’appui des résultats obtenus, il importe de préciser que la nécessité 
d’une vision commune en matière de supervision pédagogique nous paraît plus 
qu’indispensable en formation initiale. Dans la perspective de recherches futures, 
nous suggérons des axes qui permettront d’approfondir les notions de supervision 
pédagogique, de supervision du pédagogue, du développement du personnel 
enseignant ainsi que les pratiques innovantes d’encadrement des acteurs concernés. 
En définitive, la présente étude descriptive et exploratoire nous indique que des 
échanges plus formels entre le personnel intervenant scolaire, l’équipe-école et 
l’université sont souhaités par toutes les personnes interrogées et spécialement les 
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novices dans le domaine qui se prononcent en faveur de l’alignement de la théorie et 
de la pratique. Ces novices qui, en se référant aux travaux de Huberman (1989), 
Martineau et Presseau (2006), à travers leurs premières expériences professionnelles 
développent une vision de la profession influençant ainsi la suite de leur carrière ainsi 
que leur engagement dans un processus de développement professionnel. Par 
conséquent, il semble que les effets d’un encadrement de l’insertion professionnelle 
sur la rétention du personnel soient négligés comme le laisse entrevoir le décrochage 
enseignant, mais aussi la qualité des apprentissages chez les élèves (CSE, 2004). 
Autrement dit, il est indispensable de considérer la portée des difficultés énoncées 
précédemment par la majorité des personnes participantes puisqu’elle agit comme « 
[…] les premiers artisans de la réussite éducative des enfants et des adolescents qui 
leur sont confiés » (MEQ 1992, cité dans CSE 2004, p. 20).  
 
Au final, nous répondons à notre question de recherche à travers laquelle 
nous voulions décrire les perceptions des enseignantes et des enseignants ainsi que 
celles des DÉ au regard de la supervision pédagogique comme suit : le corpus 
considéré ainsi que les données du terrain analysées et interprétées portant sur la 
supervision pédagogique réaffirment que ce concept ne fait pas encore l’unanimité. 
Le processus de supervision pédagogique continue de transporter encore des 
connotations négatives, de jugements, de contrôle et d’abus de pouvoir dans la 
mentalité de l’ensemble du personnel scolaire. Rappelons que ce raisonnement 
véhiculé par une telle affirmation persiste de constituer un des obstacles majeurs à la 
démarche de changement que l’on voudrait cultiver et opérer dans les écoles 
primaires québécoises. 
 
Au terme de cette étude, nous pouvons aussi avancer que la volonté de 
valoriser la supervision pédagogique est bel et bien présente surtout chez les trois DÉ. 
Toutefois, l’absence de certains facteurs de la réussite éducative tels que le partage de 
buts communs, l’ouverture d’esprit, le manque d’engagement du personnel 
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enseignant dans une démarche de formation continue représentent de sérieux 
achoppements à l’amélioration de la qualité de l’éducation dans nos écoles. 
 
De ce fait et dans une complémentarité féconde, toutes les actrices et tous les 
acteurs de l'éducation prioritaire doivent contribuer collectivement à la mise en œuvre 
des principes proposés  et à la création d’un milieu stimulant pour la vie pédagogique 
par la création d’espace réflexif et, conséquemment, cela devrait engendrer des effets 
positifs pour la qualité de l’enseignement-apprentissage et la réussite scolaire de tous 
les apprenantes et apprenants. 
 
6. LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
Considérant les périodes de grève qu’a connu le système éducatif durant 
l’année scolaire 2015-2016 et le peu de disponibilité de la population (N = 12) au 
moment de notre collecte des données, nous devons être prudents dans 
l’interprétation de nos résultats. Nous croyons que le nombre restreint d'écoles et de 
participantes et participants constitue une limite à la recherche. De ce fait, même s'ils 
fournissent des indications importantes, issues d'une recherche menée avec rigueur, 
les résultats ne peuvent pas être généralisés aux écoles primaires du Québec. Bien que 
des précautions méthodologiques aient été prises pour assurer l’entière confidentialité 
des résultats et la participation de chacun des personnes approchées sur une base 
volontaire, l’effet de la désirabilité chez les participantes et participants a peut-être 
teinté leurs opinions. Cela dit, cette étude descriptive et exploratoire a quand même 
permis de relever des invariants dans les pratiques de supervision des DÉ tels que la 
relation d’aide, l’accompagnement, l’ouverture d’esprit, la confiance et le respect 
mutuels ainsi que tous les efforts déployés par la DÉ pour favoriser la rétroaction sur 
l’action dans la majorité des cas étudiés (2 écoles sur 3).  
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Par ailleurs, la durée des entrevues en présentiel a varié de 1 h à 1h 30 min. 
De fait, nous estimons que la durée et le déroulement n’entravent en aucun cas la 
démarche scientifique du présent projet de recherche.  
 
De surcroît, le côté souple des entrevues semi-dirigées a permis d’aller 
explorer en profondeur des informations intéressantes touchant à la fois la dimension 
humaine et professionnelle. Malgré la saturation des données, nous nous 
questionnons encore à savoir si la participation de neuf enseignantes et enseignants 
ainsi que de trois DÉ pourrait avoir limité la compréhension de la diversité des 
pratiques ? 
 
Enfin, faisons remarquer que cet exercice d’analyse ne vise ni à tout décrire 
ni à tout prévoir, mais plutôt à mettre en évidence les avantages de la supervision 
pédagogique dans le respect des rôles de chacun. Nous croyons que cette étude a 
permis de dresser un premier portrait et quelques tendances existantes nuançant ainsi 
l’application des processus de supervision pédagogique et de supervision du 
pédagogue. Elle peut être utile aux directions d'établissement ou à tout autre 
intervenante ou intervenant en milieu scolaire. De plus, elle interpellera, sans aucun 
doute, les futures chercheuses et futurs chercheurs dans ce domaine. 
 
7. RECOMMANDATIONS ET PERSPECTIVES DE RECHERCHE 
 
Les études antérieures ne semblent pas s’accorder pour définir la supervision 
pédagogique, il serait alors important de considérer certaines recommandations 
pratiques et d’entrevoir quelques pistes de recherche.  
 
Premièrement, il serait pertinent que cette étude couvre un vaste réseau 
scolaire et par le fait même englobe le secteur secondaire et professionnel afin de 
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vérifier l’applicabilité des différents thèmes analysés dans le cadre de la présente 
étude. 
 
Deuxièmement, une collaboration plus assidue entre l’université et le milieu 
scolaire serait de nature d’abord à valoriser  la fonction enseignante et la fonction de 
direction. En accentuant la concertation entre ces deux milieux où leur contribution 
devient essentielle à l’articulation entre la théorie et la pratique de l’enseignement, 
ceci permettra d’adapter conjointement le programme de la formation initiale des 
directions d’établissement scolaire ainsi que celle du personnel enseignant avec leur 
vécu.  
 
Troisièmement, les résultats de cette recherche pourraient éventuellement 
faire l’objet d’une présentation d’atelier à un prochain colloque de l’Association des 
enseignantes et des enseignants éducation afin de débattre ce sujet de grande 
envergure. 
 
Finalement, des recherches devraient se poursuivre afin de pouvoir mettre en 
place un référentiel répertoriant et vulgarisant les outils visant notamment la 
différenciation des pratiques de base de supervision pédagogique, de supervision du 
pédagogue et d’accompagnement du développement professionnel du personnel 
enseignant dans la province du Québec. Cet outil offrira entre autres un cadre 
structurant à toute personne œuvrant dans ce domaine tout en exerçant pleinement sa 
liberté pédagogique et en s'appuyant sur des repères solides et fiables. 
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CONCLUSION 
 
Pour conclure, rappelons que cette étude a été entreprise afin de clarifier et 
d’analyser les perceptions qu'ont les enseignantes et les enseignants ainsi que les 
directrices et directeurs d'établissement scolaire primaire québécois au sujet de la 
supervision pédagogique. Pour ce faire, nous avons eu recours à une analyse 
qualitative de douze (12) entrevues réalisées en individuel et en présentiel au sein de 
trois écoles appartenant à trois commissions scolaires différentes, trois (3) avec des 
DÉ et neuf (9) avec le personnel enseignant. 
 
Ces entrevues, une fois analysés, ont permis de faire ressortir les similitudes 
et les variantes chez les participantes et participants pour chacun des milieux 
interrogés. Ils ont permis également d'entrevoir certaines pistes de solutions 
proposées par les personnes interrogées puisque la dernière partie de l’entretien les 
invitait à faire part de leur contribution par une formulation de recommandations qui 
conviendraient le mieux selon eux à solutionner chacune des difficultés énoncées en 
lien avec l’application du processus de supervision pédagogique. 
 
Donc, à la lumière de cette recherche, nous croyons qu'une des premières 
responsabilités de la DÉ en tant que leader pédagogique s’inscrit dans sa façon de 
clarifier, avec tous les membres de l'équipe-école, son rôle, sa vision de la supervision 
pédagogique, de la supervision du pédagogue et de l’accompagnement du personnel 
enseignant. II serait ainsi possible d’aboutir à une meilleure compréhension des 
différents concepts clés qui s'y rattachent à sa gestion des activités éducatives de 
l’école. Ce partage des représentations de la supervision pédagogique favoriserait en 
outre : 1) Une juste appréciation de sa valeur ainsi que du travail effectué par la DÉ et 
pourrait certainement, conduire à trouver des réponses aux défis et aux enjeux 
inhérents à la supervision pédagogique. 2) Le développement professionnel du 
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personnel en fonction des besoins organisationnels de l’établissement scolaire et des 
besoins collectifs et individuels de l’équipe-école et ainsi dynamiser l’action de la 
communauté d’apprentissage. 
 
Les résultats révèlent également que certains facteurs, comme l'expérience 
professionnelle de toute DÉ, son leadership, son écoute attentive, le temps de 
concertation, l’organisation de l’espace de collaboration ainsi que l’ouverture d’esprit 
pourraient l’aider à mettre en place une communication constructive et authentique 
pouvant le conduire à résoudre toute sorte de conflits de façon satisfaisante et durable 
(Gordon, 2011). De plus, sa formation continue ainsi que ses années d'expérience à 
titre d'enseignant de diverses matières lui procurerait une plus grande aisance et 
confiance sur le plan pédagogique et ainsi avoir une influence significative sur 
l'exercice de la supervision pédagogique 
 
Il appert également qu’en ce qui concerne la gestion administrative de 
l’école, les DÉ rencontrent une entrave majeure à l'exercice de la supervision 
pédagogique. Cet obstacle s’explique par un énorme manque de temps que les DÉ 
attribuent plutôt à la lourdeur de la tâche, aux longues heures de travail qui empiètent 
même sur la qualité de leur vie personnelle, au manque de soutien et aux tâches 
administratives qui occupent une place plus grande au détriment du rôle de leader 
pédagogique.  
 
Rappelons encore qu’une gestion différenciée (Guillemette, 2014) misant sur 
la participation et l’implication volontaires de l’équipe-école pourrait remédier à des 
contraintes qui empêchent toute DÉ d'exercer un son leadership pédagogique et par le 
fait même sa supervision pédagogique tels qu'elle le souhaiterait.  
 
Aussi, nous insistons sur le fait que la supervision pédagogique ne 
s'accomplit pas dans un climat de méfiance et de suspicion. Bien au contraire, le 
climat de confiance mutuelle nécessaire au processus de supervision pédagogique ne 
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s'établit que si les intentions sont communiquées et si les rapports sont clairs dès le 
départ. Cette façon de faire devrait s’appuyer sur le développement du sentiment 
d’appartenance et centré sur l’évolution des pratiques et des organisations 
pédagogiques et éducatives qui contribueraient à poser des assises solides pour que le 
personnel enseignant puisse être plus réconciliant avec le processus de supervision 
pédagogique et ainsi offrir un enseignement de qualité à tous les apprenantes et 
apprenants.  
 
Finalement, l’accompagnement du développement professionnel du 
personnel enseignant apparaît avec force comme une nécessité ces dernières années. 
Il implique une démarche axée sur la personne enseignante qui s’inscrit dans un 
processus de changement et qui préconise la mise en place d’un espace de réflexivité 
qui l’invite à revoir et à renouveler sa mission en tant que praticienne réfléchie. La 
personne qui accompagne n’apporte pas de solution toutefois, son expertise réside 
plutôt dans l’art de poser les bonnes questions qui vont permettre à la personne 
accompagnée de trouver son chemin. Par ailleurs, la mesure d’aide est la constante 
qui distingue la supervision pédagogique. Ainsi, le rôle contrôlant qui se greffait à 
cette intervention éducative devrait laisser place tranquillement à un caractère aidant 
et formateur qui est fortement privilégié en théorie. En somme, plusieurs points 
semblent unir l’accompagnement du développement professionnel du personnel 
enseignant et la supervision pédagogique, entre autres : la mesure d’aide, la 
confiance, l’ouverture d’esprit, la dimension communicationnelle ainsi que notre 
objectif premier qui est l’amélioration des apprentissages de tous les élèves. C’est 
pourquoi, il apparait plus qu’utile de considérer, l’accompagnement comme étant une 
valeur ajoutée à la supervision pédagogique.  
 
Donc, c’est dans une perspective d’accompagnement conjuguée à un esprit 
participatif que les DE, par leurs pratiques de gestion différenciée de l’activité 
éducative (PGDAE) et en complémentarité avec les conseillères et les conseillers 
pédagogiques (Guillemette, 2016) mobilisent leurs champs d’expertise distincts dans 
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un but commun pour soutenir le personnel enseignant et favorisant ainsi son 
développement en misant sur la réflexion dans l’action et sur l’action (Schön, 1994).   
Ces PGDAE agissent directement sur les pratiques pédagogiques du personnel 
enseignant (Guillemette et al., 2014) qui exercent, à leur tour, une influence directe 
sur la réussite des élèves (Zepeda, 2007). Par conséquent, la qualité du leadership 
pédagogique de la DE est considérée comme un levier facilitant la concertation des 
acteurs et un soutien à l’innovation pédagogique (Blase et Kirby, 2010). Il est alors 
essentiel que les discours et les recherches concernant la compréhension et 
l’application du concept de la supervision pédagogique s’alignent et poursuivent le 
progrès au grand bénéfice de toute une société. 
 
 
 
 
 
 
 
 
142 
 
 
 
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES 
 
Acheson, K. A. et Gall, M. D. (1987). Techniques in the clinical supervision of 
teachers: pre-service and in-service applications (2e éd.). New York, NY: 
Longman.  
 
Acheson, K. A. et Gall, M. D. (1993). La supervision pédagogique : méthodes et 
secrets d’un superviseur clinicien. Montréal : Les Éditions Logiques.  
 
Almeida, J. et Outeirinho, F. (2016). Pour un souci d’innovation pédagogique. 
Regards rétrospectifs et prospectifs sur la formation des enseignants de FLE à 
la 
FLUP. Intercâmbio, revue d’études francaises de l’APEF (Association 
Portugaise d’Études Françaises), 2ª série, 9, p. 70-79. Document accessible à 
l’adresse  <http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/14830.pdf>. 
 
Babu, S. et Mendro, R. (2003). Teacher Accountability: HLM_based teacher 
effectiveness indicies in the investigation of teacher effects on student 
achievement in a state assesment program. Communication présentée au 2003 
AERA Annual Meeting, Chicago, IL, 21-25 avril. Document téléaccessible à 
l’adresse <http://www.dallasisd.org/cms/lib/ TX01001475/ Centricity/ 
Shared/evalacct/research/articles/Babu-Teacher-Accountability-HLM-Based-
Teacher-Effectiveness-Indices-2003.pdf>.  
 
Baribeau, C. (2009). Analyse des données des entretiens de groupe. Recherche 
qualitative, 28, 1, 133-148.  
 
Barnabé, C. et Toussaint, P. (2002). L’administration de l’éducation : une perspective 
historique. Sainte-Foy : Presses de l’Université du Québec.  
 
Barrère, A. (2006). Les chefs d’établissements face aux enseignants : enjeux et 
conflits de l’autonomie pédagogique. Revue française de pédagogie, (156), 89-
99.  
 
Basque, M. (2001). Étude exploratoire et descriptive de l’évaluation du personnel 
enseignant en milieu scolaire. Mémoire de maîtrise en éducation, Université 
Laval, Québec.  
 
143 
 
Bilodeau, K. (2016). Pratiques d’accompagnement et de supervision pédagogique du 
personnel enseignant par des directions d’établissement scolaire: une analyse 
de besoins pour une recherche-action-formation. Mémoire de maîtrise en 
éducation, Université Laval, Québec.  
 
Blais, M., Chamberland, E., Hrimech, M. et Thibault, A. (1994). L’andragogie : 
champ d’études et profession. Montréal : Guérin.  
 
Blase, J. et Kirby, P. C. (2010). Des stratégies pour une direction scolaire efficace, 
motiver et inspirer les enseignants. Montréal : La Chenelière.  
 
Borges, C., Portelance, L. et Pharand, J. (2011). La collaboration entre les agents 
éducatifs : De la prescription aux pratiques. In L. Portelance, C. Borges et J. 
Pharand (dir.), La collaboration dans le milieu de l’éducation (p.2). Québec : 
Presses de l’université du Québec. 
 
Bouchamma, Y. (2010). Pratiques de gestion et de supervision et réussite scolaire. 
Communication présentée au colloque La pertinence sociale des recherches en 
sciences de l’éducation, Québec, 3 juin.  
 
Bouchamma, Y. Giguère, M. et April, D. (2016). La supervision pédagogique. Guide 
pratique à l’intention des directions et des directions adjointes des 
établissements scolaires. Presses de l’Université Laval. 
 
Bouchamma, Y., Godin, M., Jenkins Godin, C., Lê, T.-H. et Kardouchi, M. (2005). 
Évaluation du personnel enseignant. Moncton : Les éditions de la 
francophonie.  
 
Boudreault, P. et Cadieux, A. (2011). La recherche quantitative. In T. Karsenti et L. 
Savoie-Zajc (Dir.), La recherche en éducation : étapes et approches (p. 149-
181). Saint-Laurent : Éditions du Renouveau Pédagogique Inc.  
 
Bourgeois, É. et Nizet, J. (1997). Apprentissage et formation des adultes. Paris : 
Presses universitaires de France.  
 
Bourgeois, E. (1991). La formation continue des enseignants et la crise de 
l’enseignement. Théorie et pratique, 6, 6-30. 
 
Boutin, G. (1997). L’entretien de recherche qualitatif. Sainte-Foy : Presses de 
l’Université du Québec.  
 
Boutinet, J.-P., Denoyel, N., Pineau, G. et Robin, J.-Y. (2007). Penser 
l’accompagnement adulte : ruptures, transitions, rebonds. Paris : Presses 
universitaires de France.  
144 
 
 
Brophy, J. E. et Good, T. L. (1986). Teacher behavior and student achievement. In M. 
C. Wittrock et American Educational Research Association (dir.), Handbook of 
research on teaching (3e ed., p. 328-375). New York, NY : Macmillan.  
 
Brunelle, J., Coulibaly, A., Brunelle, J.-P., Martel, D.et Spallanzani, C. (1990). La 
supervision pédagogique. Revue E.P.S, (227) Janvier-Février 1991.Éditions 
EPS. Groupe de Recherche en Intervention Département d'Éducation Physique 
Université Laval.  
 
Charlier, E. (2000). Développer la réflexivité : entre le dire et le faire. In G. Carlier, 
J.-P. Renard et L. Paquay (dir.), La formation continue des enseignants : 
enjeux, innovation et réflexivité (p. 111-120). Bruxelles: De Boeck.  
 
Christians, C. G. (2003). Ethics and politics in qualitative research. In N. K. Denzin 
et Y. S. Lincoln (dir.), The landscape of qualitative research: theories and 
issues (2e éd. p. 208-243). Thousand Oaks, CA: Sage.  
 
Cogan, M. (1973). Clinical Supervision. Boston, MA: Houghton Mifflin Co.  
 
Conseil Pédagogique Interdisciplinaire du Québec. (2003). Formation continue et 
évaluation des compétences professionnelles en enseignement. Longueuil : 
Conseil Pédagogique Interdisciplinaire du Québec.  
 
Conseil supérieur de l’éducation. (1999). L’évaluation institutionnelle en éducation : 
une dynamique propice au développement. Québec : Gouvernement du Québec.  
 
Conseil supérieur de l’éducation. (2014). Le développement professionnel, un 
enrichissement pour toute la profession enseignante. Québec : Gouvernement 
du Québec. Document téléaccessible à l’adresse 
<http://www.cse.gouv.qc.ca/fichiers/documents/publications/Avis/50-
0483.pdf>.  
 
Couture, C., Dionne, L., Savoie-Zajc, L. et Aurousseau, E. (2012). Ajustements de 
pratique d’enseignants de l’élémentaire en sciences et technologie. Revue 
Formation et profession, 20(3), 1-13.  
 
Dandurand, P. (1990). Démocratie et école au Québec : bilan et défis. In F. Dumont 
et Y. Martin (dir.), L’Éducation 25 ans plus tard! Et après? (p. 37-60). 
Québec : Institut québécois de recherche sur la culture.  
 
Danis, C. (1998). Processus d’apprentissage des adultes dans une perspective 
développementale. In C. Danis et C. Solar (dir.), Apprentissage et 
développement des adultes (p. 23-101). Montréal: Éditions Logiques.  
145 
 
 
Day, D. V. (2001). Leadership development: A review in context. The Leadership 
Quarterly, 11(4), 581-613. 
 
Deslauriers, J.-P. (1991). Recherche qualitative: guide pratique. Montréal: McGraw-
Hill. 
 
Delors, J. (1996). L’éducation un trésor est caché dedans. Paris : UNESCO.  
 
Desrosiers., F. (2009). Étude des pratiques de supervision de stage dans un 
programme par compétences en soins infirmiers au collégial. Essai de Maîtrise 
en enseignement collégial. Université de Sherbrooke. 
  
Dionne, L., Savoie-Zajc, L. et Lemyre, F. (2010). "Vers une définition englobante de 
la communauté d’apprentissage (CA) comme dispositif de développement 
professionnel. Revue des sciences de l'éducation 36 (1), 25-43. 
 
Dufour, R. (2011). Work together but only if you want to. Phi Delta Kappan, 92(5), 
57-61. Document accessible à l’adresse < http://dx.doi.org/10.1177/ 
003172171109200513>. 
 
Dumez, H. (2011). Qu'est-ce que la recherche qualitative? Le Libellio d'Aegis, 7(4), 
47-58. 
 
Dutercq, Y. (2006). Les nouveaux pouvoirs des chefs d’établissements. In G. 
Chapelle et D. Meuret (dir.), Améliorer l’école (p. 141-152). Paris : Presses 
universitaires de France.  
 
Eccles, J. S. (2009). Schools, academic motivation, and stage-environment fit. In R. 
M. Lerner et L. D. Steinberg (dir.), Handbook of adolescent psychology (3e éd., 
p. 125-153). Hoboken, NJ: John Wiley & Sons.  
 
Eccles, J. S. et Roeser, R. W. (2011). Schools as developmental contexts during 
adolescence. Journal of Research on Adolescence, 21(1), 225-241.  
 
Ethier, G. (1989). La gestion de l’excellence en éducation. Sillery : Presses de 
l’Université du Québec.  
 
Fullan, M. (2007). The new meaning of educational change. Routledge. 
 
Fortin, F. (2010). Fondements et étapes du processus de recherche : méthodes 
quantitatives et qualitatives. Montréal : Chenelière éducation.  
 
146 
 
Fortin, L., Plante, A. et Bradley, M.-F. (2011). Recension des écrits sur la relation 
enseignant-élève. Sherbrooke : Chaire de recherche de la CSRS sur la réussite 
et la persévérance scolaire. Document téléaccessible à l’adresse 
<http://tinyurl.com/n9qbq6h>.  
 
Gagnon, É., Moulin, P. et Eysermann, B. (2011). Ce qu’accompagner veut dire. 
Reflets : Revue d’intervention sociale et communautaire, 17(1), 90-111.  
 
Gather Thurler, M. (2000). Innover au cœur de l’établissement scolaire. Paris : ESF.  
 
Gauthier, C., Desbiens, J.-F., Malo, A., Martineau, S. et Simard, D. (1997). Pour une 
théorie de la pédagogie : recherches contemporaines sur le savoir des 
enseignants. Sainte-Foy : Presses de l’Université Laval.  
 
Gauthier, C., Richard, M. et Bissonnette, S. (2004). Interventions pédagogiques 
efficaces et réussite scolaire des élèves provenant de milieux défavorisés. Revue 
française de pédagogie, (150), 87-141.  
 
Gbongué, X. (2000). La supervision pédagogique dans les écoles secondaires 
techniques et professionnelles de Côte-d’Ivoire : une expérience de 
modélisation. 
Thèse de doctorat en éducation. Université du Québec à Chicoutimi, 
Chicoutimi.  
 
Girard, L., Laurin, P. et Pouliot, R. A. (1985). Supervision Pédagogique. Montréal : 
Ministère de l’Éducation.  
 
Girard, L., McLean, E. et Morissette, D. (1992). Supervision pédagogique et réussite 
scolaire. Montréal: Gaétan Morin.  
 
Glaser, B., Strauss, A. The Discovery of Grounded Theory. Aldine Publishing 
Company, Hawthorne, NY; 196 
 
Glickman, C. D. (1981). Developmental supervision: Alternative practices for 
helping teachers improve instruction. Alexandria, VA: Association for 
Supervision and curriculum Development.  
 
Goldhammer, R., Anderson, R. H. et Krajewski, R. J. (1980). Clinical supervision: 
Special methods for the supervision of teachers. Orlando, FL : Harcourt Brace 
Jovanovich College Publishers. 
 
Gordon, T. (2001). L’efficacité par la collaboration (Trad. par S. Anfossi). Montréal : 
Les Éditions de l’Homme.  
 
147 
 
Gouvernement du Québec. (2015). Loi sur l’instruction publique. Site téléaccessible 
à l’adresse <http://tinyurl.com/5el4p8>. Consulté le 1 décembre 2015.  
 
Gouvernement du Québec. (2017). Loi sur l’instruction publique. Site téléaccessible 
à l’adresse <http://tinyurl.com/5el4p8>. Consulté le 29 mars 2017.  
 
Granger, N. et Guillemette, S. (2011). Résumé de L'accompagnement du personnel 
par le supérieur immédiat et la supervision pédagogique. Recension des écrits 
Éva Nonn. Notes de cours GED 831. 
 
Guillemette, S. (2005). Une gestion différenciée : préalable pour la mise en place 
d’une différenciation pédagogique en salle de classe. Gatineau : Direction 
régionale de l’Outaouais du Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.  
 
Guillemette, S. (2011). Étude de l’ajustement de pratiques vers une gestion 
différenciée de l’activité éducative par des directions d’établissement : 
expérimentation d’un modèle d’accompagnement collectif. Thèse de doctorat en 
éducation. Faculté d’éducation. Université de Sherbrooke.  
 
Guillemette, S. (2014). Une gestion différenciée de l’activité éducative en milieu 
scolaire. Ajustement de pratique : modèle d’accompagnement collectif auprès 
de chefs ou de directions d’établissement scolaire. Berlin, Allemagne : Presses 
Académiques Francophones.  
 
Guillemette, S. (2016). Un modèle d’accompagnement pour soutenir une gestion des 
activités éducatives et pédagogiques en milieu scolaire. Recension des écrits. 
Notes de cours GED 831. Université de Sherbrooke.  
 
Guillemette, S., Morin, F., Savoie-Zajc, L. et Simon, L. (2014). Un outil pour une 
gestion différenciée. Revue professionnelle de Suisse Romande, (numéro 
spécial juin 2014), 27-29.  
 
Guillemette, S. et Simon, L. (2008). L’accompagnement du développement 
professionnel auprès de la direction d’établissement scolaire. La revue des 
échanges, 25(97), 8-14.  
 
Huberman, A.M. (1989). La vie des enseignants. Évolution et bilan d’une profession. 
Neuchâtel/Paris : Delachaux et Niestlé. 
 
Huberman, M., et Miles, M.B. (2003). Analyse des données qualitatives. (2e éd.). 
Paris : De Boeck.  
 
Hrimech, M. (1998). Le développement de l’expertise chez l’adulte : rôles de la 
motivation, de la métacognition et de l’autorégulation. In C. Danis et C. Solar 
148 
 
(dir.), Apprentissage et développement des adultes (p. 233-273). Montréal : Les 
éditions logiques.  
 
Jorro, A. (2007). Évaluation et développement professionnel. Paris : L’Harmattan. 
  
Jorro, A. (2009). L’intervention éducative du chef d’établissement : reconnaissance 
des acteurs et processus de transformation. Nouveaux cahiers de la recherche 
en éducation, 12(1), 131-145.  
 
Karsenti, T. et Savoie-Zajc, L. (Dir.). (2011). La recherche en éducation: étapes et 
approches (3e éd.). Saint-Laurent: Éditions du Renouveau Pédagogique. 
 
Kelchtermans, G. (2001). Formation des enseignants. L’apprentissage réflexif à partir 
de la biographie et du contexte. Recherche et formation, (36), 43-67.  
 
Laferrière, T., Bader, B., Barma, S., Beaumont, C., DeBlois, L., Gervais, F., Lessard, 
A. (2011). L’étude de la réussite scolaire au Québec : une analyse 
historicoculturelle de l’activité d’un centre de recherche, le CRIRES. Éducation 
et francophonie, 39(1), 156. 
 
Lafond, D. (2008). Représentations du rôle du directeur d’école comme leader 
pédagogique quant à la gestion du curriculum et de l’enseignement. Mémoire 
de maîtrise en éducation. Université du Québec à Trois-Rivières, Trois-
Rivières.  
 
Lafortune, L. (2008). Compétences professionnelles pour l’accompagnement d’un 
changement : un référentiel. Québec : Presses de l’Université du Québec.  
 
Lafortune, L., Deaudelin, C., Doudin, P.-A. et Martin, D. (dir.). (2001). La formation 
continue: de la réflexion à l’action. Sainte-Foy: Presses de l’Université du 
Québec. 
 
Lapointe, P., Brassard, A., Garon, R., Girard, A. et Ramdé, P. (2011). La gestion des 
activités éducatives de la direction et le fonctionnement de l’école primaire. 
Revue canadienne de l’éducation, 34(1), 179-214.  
 
Larose, S. et Duchesne, S. (2014). Perceptions de l’enseignement et réussite 
éducative : une étude comparative selon que les élèves ont été exposés ou non 
au renouveau pédagogique. Québec : Université Laval. Document 
téléaccessible à l’adresse 
<http://www.education.gouv.qc.ca/fileadmin/site_web/documents/PSG/recherc
he_evaluation/Rapport_ERES.pdf>.  
 
149 
 
Lavoie, F. (2011). La supervision pédagogique dans les cycles d’enseignement 
primaire et secondaire et québécois. Une étude exploratoire l’avis de cinq 
directions d'établissements scolaires. Mémoire de maitrise en éducation, 
Université de Laval. Québec. 
 
Le Boterf, G. (2001). Construire les compétences individuelles et collectives (2e éd.). 
Paris : Éditions d’Organisation.  
 
Le Boterf, G. (2004). Construire les compétences individuelles et collectives. La 
compétence n’est plus ce qu’elle était. Paris : Organisation.  
 
Le Bouëdec, G., du Crest, A., Pasquier, L. et Stahl, R. (2001). L’accompagnement en 
éducation et formation, un projet possible ? Paris : L’Harmattan.  
 
Leclerc, M. et Labelle, J. (2013). Au cœur de la réussite scolaire : communauté 
d’apprentissage professionnelle et autres types de communautés. Éducation et 
francophonie, XLI, 1-9.  
 
Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de l'éducation (3e édition éd.). Montréal: 
Guérin.  
 
Leithwood, K., Seashore Louis, K., Anderson, S. et Wahlstrom, K. (2004). How 
leadership influences student learning. Toronto: Ontario Institute for Studies in 
Education.  
 
Lenoir, Y. (2012). Réfléchir dans et sur sa pratique, une nécessité indispensable. 
Outil 1. Sherbrooke: CRCIE, Université de Sherbrooke/Commission scolaire de 
la Région-de-Sherbrooke.  Document télé accessible à l’adresse < https://www. 
usherbrooke.ca/creas/...aux.../Analyse_re__flexive-Outil1. Lenoir.pdf 
 
Le petit Robert, (2013). Dictionnaire. Paris : Hachette. 
 
Lincoln, Y.S, et Guba, E.G. (1985). Naturalistic inquiry. Newbury Park, CA: Sage 
Publications.  
 
Little, J.W. (1990). The persistence of privacy: autonomy and initiative in teacher’s 
professional relations. Teachers college record, 91(4), 509-536. 
 
Marchand, L. (1997). L’apprentissage à la vie. La pratique de l’éducation des adultes 
et de l’andragogie. Montréal : Chenelière Éducation.  
 
Martineau, S. et Presseau, A. (2006). Le sentiment d’incompétence pédagogique ou 
comment se débrouiller entre les exigences des débuts de carrière et les attentes 
150 
 
des directions. Université du Québec à Trois-Rivières. Document accessible à 
l’adresse <www.crifpe.ca/download/verify/191> 
 
Martineau, S. et Simard, D. (2011). Regard sur le dialogue comme condition de la 
collaboration en stage ou en accompagnement mentoral. In L. Portelance, C. 
Borges et J. Pharand (dir.). La collaboration dans le milieu de l’éducation 
(p.14-25). Québec : Presses de l’université du Québec. 
 
Massé, D. (1993). La supervision pédagogique : une démarche opérationnelle 
intégrée au processus de gestion. Québec : Presses de l’Université du Québec.  
 
Massé, D. et Godin, A. (1993). La supervision pédagogique : Une démarche 
opérationnelle intégrée au processus de gestion. Document de travail, 
Université de Sherbrooke, Sherbrooke.  
 
Mathurin, S. (1989). La supervision pédagogique et la participation de l’enseignant. 
Montmagny: Université de Sherbrooke. 
 
Marzano, R. J., Waters, T. et McNulty, B. A. (2005). School leadership that works: 
From research to results. Alexandria, VA: Association for Supervision & 
Curriculum Development. 
 
Ministère de l’Éducation du Québec. (1992). Plan d’action sur la réussite éducative. 
Québec : Gouvernement du Québec.  
 
Ministère de l’Éducation du Québec. (1996). Les états généraux sur l’éducation, 
1995-1996. Rénover notre système d’éducation : dix chantiers prioritaires. 
Québec : Gouvernement du Québec.  
 
Ministère de l’Éducation du Québec. (1997). L’école, tout un programme. Énoncé de 
politique éducative. Québec : Gouvernement du Québec.  
 
Ministère de l’Éducation du Québec. (1999). Une école adaptée à tous ses élèves. 
Politique de l’adaptation scolaire. Québec : Gouvernement du Québec.  
 
Ministère de l’Éducation du Québec. (2001). La formation à l’enseignement : les 
orientations, les compétences professionnelles. Québec : Gouvernement du 
Québec.  
Ministère de l’Éducation du Québec. (2003). Les difficultés d’apprentissage à l’école 
Cadre de référence pour guider l’intervention. Québec : Gouvernement du 
Québec.  
 
151 
 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. (2004). Programme de formation de 
l’école québécoise. Enseignement secondaire, premier cycle. Québec : 
Gouvernement du Québec.  
 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. (2006). Études pratiques de soutien et 
d’accompagnement des nouvelles directions d’établissement. (Rapport 2006-
06-00010). Québec : Gouvernement du Québec.  
 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. (2008). La formation à la gestion 
d’un établissement d’enseignement, les orientations et les compétences 
professionnelles. Québec : Gouvernement du Québec.  
 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport. (2008). L’école, j’y tiens! Tous 
ensemble pour la réussite scolaire. Québec : Gouvernement du Québec. 
 
Meirieu, P. (2001). « Innover dans l’école : pourquoi ? Comment ? », Document 
accessible à l’adresse 
<http://www.meirieu.com/ARTICLES/innoverdanslecole.pdf>  
 
Morissette, D., Girard, L., Mc Lean, E., Parent, M. et Laurin, P. (1990). Un 
Enseignement de qualité par la supervision synergique: une démarche pratique 
pour les enseignants et pour les directeurs. Sillery : Presses de l’Université du 
Québec.  
 
Mucchielli, A. (1996). Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines 
et sociales. Paris : Armand Colin.  
 
OCDE. (2007). En finir avec l’échec scolaire, dix mesures pour une éducation 
équitable. Éditions OCDE. Document téléaccessible à l’adresse 
<http://tinyurl.com/lb4az2g>.  
 
OCDE. (2008). Améliorer la direction des établissements scolaires (Tome 1 : 
politiques et pratiques). Paris : OCDE. Document téléaccessible à l’adresse 
<http://tinyurl.com/lb4az2g>.  
 
O’Neill, G. P. (1988). Teaching effectiveness: A review of the research. Canadian 
Journal of Education, 13(1), 162-185.  
 
Paillé, P. et Mucchielli, A. (2008). L’analyse qualitative en sciences humaines et 
sociales. Paris : Armand Colin.  
 
Paillé, P. et Mucchielli, A. (2012). L’analyse qualitative en sciences humaines et 
sociales (3e éd.). Paris: Armand Colin.  
152 
 
Pajak, E. (2003). Honoring diverse teaching styles: a guide for supervisors. 
Alexandria, VA : Association for Supervision and Curriculum Development.  
 
Paquay, L. (2004). L’évaluation des enseignants, tensions et enjeux. Paris : 
L’Harmattan.  
 
Paquette, C. (1986). Vers une pratique de la supervision interactionnelle. Montréal : 
NHP. 62  
 
Paul, M. (2004). L’accompagnement : une posture professionnelle spécifique. Paris : 
L’Harmattan.  
 
Perrenoud, P. (1991). Du soutien pédagogique à une vraie différenciation de 
l’enseignement : évolution ou rupture ? Document téléaccessible à l’adresse 
<http://tinyurl.com/chsgy7>.  
 
Perrenoud, P. (2001). Dix défis pour les formateurs d’enseignants. Développer la 
pratique réflexive dans le métier d’enseignant. Paris : ESF.  
 
Perrenoud, P. (2008). Obligation de compétence et analyse du travail : rendre compte 
dans le métier d’enseignant. In C. Lessard et P. Meirieu (dir.), (p. 207-232). 
Bruxelles : De Boeck.  
 
Pires, A. (1997). Échantillonnage et recherche qualitative: essai théorique et 
méthodologique. La recherche qualitative. Enjeux épistémologiques et 
méthodologiques, 113-169. 
Plonczak, I. (2003). Empowering Elementary School Teacher. Education, Citizenship 
and Social Justice, 3(2), 167-181. 
Pourtois, J.-P., et Desmet, H. (1997). Épistémologie et instrumentation en sciences 
humaines (2e éd.). Sprimont : Mardaga Éditeur. 
Przesmycki, H. (2004). La pédagogie différenciée. Paris, France : Éditions Hachette 
éducation. 
 
Punch, M. (1994). Politics and ethics in qualitative research. In N. K. Denzin et Y. S. 
Lincoln (dir.), Handbook of qualitative research (p. 83-97). Thousand Oaks, 
CA : Sage.  
 
Reidy, M., et Mercier, L. (1996). La triangulation. Dans M. –F. Fortin. Le processus 
de la recherche : de la conception à la réalisation (p. 324-327). Montréal : 
Décarie Éditeur.  
 
Rey, B. (1998). Les compétences transversales en question (2e éd.). Paris : ESF. 
153 
 
 
Richard, J.-F. (2004). L’intégration de l’évaluation dans le processus enseignement-
apprentissage. Fredericton : Direction de la mesure en éducation. Ministère de 
l’éducation. Nouveau-Brunswick.  
 
Rioux, L. (1997). Supervision pédagogique et réussite scolaire au Québec. Québec: 
Université Laval.  
 
Rosenshine, B. V. et Stevens, R. (1986). Teaching functions. In M. C. Wittrock (dir.), 
Handbook of research on teaching (3e éd. p. 376-391). New York, NY : 
Macmillan.  
 
Rufin, F. (2004). L’évaluation en pédagogie : définitions et concepts-clés. Document 
inédit.  
 
Sader Feghali, L. (2001). Évaluation pédagogique de la recherche terminologique. 
Meta : Journal des traducteurs, 46(2), 426-437.  
 
Savoie-Zajc, L. (2003). L’entrevue semi-dirigée. In B. Gauthier (dir.), Recherche 
sociale de la problématique à la collecte des données (p. 293-316). Sainte-Foy : 
Presses de l’Université du Québec. Document téléaccessible à l’adresse 
<http://site.ebrary.com/id/10225951>.  
 
Savoie-Zajc, L. (2010). Les dynamiques d’accompagnement dans la mise en place de 
communautés d’apprentissage de personnels scolaires. Éducation-Formation, e-
293, 10-20.  
 
Savoie-Zajc, L. (2011). La recherche qualitative/interprétative. In T. Karsenti et L. 
Savoie-Zajc (dir.), La recherche en éducation. Étapes et approches (p. 123-
147). Montréal : ERPI.  
 
Schön, D. A. (1994). Le praticien réflexif à la recherche du savoir caché dans l’air 
professionnel. Montréal: Logiques.  
 
Seashore Louis, K., Dretzkekl, B. et Wahlstrom, K. (2010). How does leadership 
affect student achievement? Results from a national US survey. School 
Effectveness and School Improvement, 21(3), 315-336. 
 
Senge, P. (1999). La danse du changement (traduit par E. Tyack-Lignot). Paris, 
France: First Edition. 
 
Sergiovanni, T. J.et Starratt, R. J. (2006). Supervision: A Redefinition. McGraw-Hill 
Higher Education. New York, 81ième edition. Sergiovanni, T. J. et Starratt, R. 
J. (2006).  
154 
 
 
Sergiovanni, T. J. et Starratt, R. J. (2007). Supervision: a redefinition (8e éd.). 
Boston, MA: Mc Graw-Hill.  
 
Stake, R.E. (1995).The art of case study research. Thousand Oaks, CA: Sage 
Publications.  
 
Stoloff, S. (2012). Recherche-action sur l’implantation d’un processus de supervision 
pédagogique classique auprès d’intervenants experts en activité physique en 
vue de l’intégration de pratiques de formation. Thèse de doctorat en éducation. 
Université de Sherbrooke, Sherbrooke.  
 
Tardif, M. et Lessard, C. (1999). Le travail enseignant au quotidien. Expériences, 
interactions humaines et dilemmes professionnels. Bruxelles : De Boeck.  
 
Timperley, H. (2011). Le développement professionnel des enseignants et ses effets 
positifs sur les apprentissages des élèves. Revue française de pédagogie, (174), 
31-40.  
 
Thomas, D.R. (2006). A general inductive approach for analyzing qualitative 
evaluation data. American Journal of Evaluation, 27(2), 237-246. 
 
Uwamariya, A. et Mukamurera, J. (2005). Le concept de « développement 
professionnel » en enseignement : approches théoriques. Revue des sciences de 
l’éducation, 31(1), 133-155.  
 
Van der Maren, J.-M. (1996). Méthodes de recherche pour l’éducation (2e éd.). 
Montréal : Presses de l’Université de Montréal. 
  
Vial, M. et Caparros-Mencacci, N. (2007). L’accompagnement professionnel? 
Méthode à l’usage des praticiens exerçant une fonction éducative. Bruxelles : 
De Boeck Université.  
 
Wang, M., Haertel, G. et Walberg, H. (1994). Qu’est-ce qui aide l’élève à apprendre ? 
Vie pédagogique, (90), 45-49.  
 
Wittorski, R. (2008). La professionnalisation », Savoirs, 2 (17), p. 9-36. Document 
accessible à l’adresse < http://www.cairn.info/revue-savoirs-2008-2-page-
9.htm>. 
 
Zepeda, S. J. (2006). Cognitive dissonance, supervision, and administrative team 
conflict. International Journal of Educational Management, 20(3), 224-232. 
 
155 
 
Zepeda, J. S. (2007). Instructional supervision applying tools and concepts. Eye On 
Education, 2ième edition, New York, 366 pages. 64  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
156 
 
 
 
ANNEXE A 
 
Projet de recherche 
 
La supervision pédagogique et ses multiples regards au sein des écoles 
primaires québécoises! 
 
 
Cette recherche est réalisée dans le cadre du projet de maîtrise de recherche de 
l’étudiante Abla Kebieche, sous la direction de madame Suzanne Guillemette, 
professeure à la Faculté des Sciences de l’Éducation à l’Université de Sherbrooke.  
 
Objectif général  
 
Cette étude cherche à comprendre le sens de la supervision pédagogique, le sens 
de la supervision du pédagogue et celui de l’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant.  
 
1) Décrire la perception qu’a le personnel enseignant de la supervision pédagogique.  
2) Décrire la perception qu’ont les directions d’établissement scolaire de la supervision 
pédagogique.  
3) Comparer les perceptions du personnel enseignant à celles des directions 
d’établissement scolaire.  
4) Clarifier le sens de la supervision pédagogique, de la supervision du pédagogue et de 
l’accompagnement du développement professionnel.  
 
De ce fait, la question de recherche est la suivante :  
Quelles sont les perceptions qu’ont les enseignantes et les enseignants ainsi que les 
directions d’établissement scolaire (DE) au regard de la supervision pédagogique dans les 
écoles primaires québécoises?  
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Problématique  
 
Dans cette perspective de mondialisation, d’explosion de connaissances, de 
développement accéléré des technologies et des communications, (Delors, 1996 et Le 
Boterf, 2004), que les générations actuelles et futures font face à de nouveaux défis 
tant sur le plan de la formation, de la pratique que de la recherche. Parmi les 
transformations profondes entreprises par le système éducatif québécois la 
redéfinition de la mission de l’école vers les années 90. Cette nouvelle vision a 
engendré des changements de paradigmes dans l'organisation de l'école au regard du 
curriculum et de l'enseignement : l'application de nouveaux programmes, de 
nouvelles approches pédagogiques ainsi que de nouvelles politiques d’évaluation. De 
plus, cette réforme soutenue par la loi 180 (Gouvernement du Québec, Gouv-Qc, 
2015) apporte des modifications à la Loi sur l'instruction publique (LIP) modifiant 
ainsi, les responsabilités des intervenantes et des intervenants du milieu scolaire, en 
l'occurrence celle de la direction d’établissement scolaire25 (DE) vu son influence 
directe sur l’engagement et le développement des compétences du personnel 
enseignant qui, à son tour guide les élèves vers la réussite (Conseil supérieur de 
l’éducation, 2014). La DE doit, pour s’acquitter au quotidien de la gestion des 
activités éducatives26 dans son établissement, s’approprier de deux composantes 
vitales caractérisant la fonction qu’il occupe : la gestion pédagogique et la gestion 
administrative. Par conséquent, la DE doit, dans une perspective de son savoir-agir 
compétent27, se doter de moyens de gestion efficients qui lui permettront d’assumer 
pleinement la responsabilité de supervision pédagogique. Sergiovanni et Starratt 
                                                          
25 Un établissement scolaire, selon la Loi de l’instruction publique, est une institution scolaire, qui est 
régi par un conseil d’établissement (CE) formé de parents, d’enseignants, de professionnels, de 
membres de la communauté et du directeur (Gouvernement du Québec, 2015). 
26 Gestion des activités éducatives : « Toute action qu’une direction d’établissement pose dans une 
visée intégratrice et systémique ayant une intention éducative au regard du projet éducatif. Nous 
l’observons par les actions que pose la direction d’établissement pour soutenir, guider et mobiliser 
l’équipe-école afin d’assurer, de stimuler ou d’enrichir les activités qui conduisent à la réussite de tous 
les élèves quant aux trois axes de la mission, à savoir : instruire, socialiser et qualifier. » (Guillemette, 
2014, p.10).   
27 Savoir agir compétent : c’est « la façon dont le professionnel mobilise et combine ses ressources, 
son expérience et sa capacité de prise de recul » (Guillemette, 2014). 66 
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(2007) s'entendent sur le fait que l'application d'un excellent processus de supervision 
pédagogique contribue fortement à la qualité de l'enseignement. Soutenu Zepeda 
(2006) qui considère la supervision pédagogique comme un moyen d'augmenter 
l'efficacité des établissements scolaires. Malheureusement, la documentation 
convoquée au sujet de la supervision pédagogique dégage une trame de fond teintée 
d’une complexité et d’un malaise vécu par l’ensemble des personnes concernées par 
l’application de ce processus. 
 
Malgré tous les efforts déployés pour promouvoir la réussite de tous les 
élèves, l’implantation de la réforme s’est, malheureusement, faite suivie de plusieurs 
problématiques. Entre autres celle du personnel enseignant qui n’arrive pas à 
répondre aux besoins grandissants et complexes de tous les élèves, dans un contexte 
de grande hétérogénéité scolaire qui pose de multiples défis d’apprentissage (Larose 
et Duchesne, 2014; Tardif et Lessard, 1999) et de persistance des inégalités scolaires 
(Dandurand, 1990). Par ailleurs, en 1995, la tenue d’États généraux fait son 
apparition. Elle engendre la réforme de l’enseignement primaire et secondaire 
annoncée par le MEQ (1997) ainsi que le projet de Loi 18028 qui modifie la LIP 
consacrant plus d’autonomie aux établissements et définissant les lignes principales 
de la politique de décentralisation du système d’éducation. Cette restructuration du 
système éducatif québécois a permis à la réforme curriculaire de s’inscrire dans le 
prolongement du Plan d’action sur la réussite scolaire29. Elle a aussi officialisé la 
décentralisation des pouvoirs (projet de loi 180) ainsi que le renforcement de la 
responsabilité éducative de la DE pour s’assurer de la réussite de tous les élèves à 
savoir : 
                                                          
28 Loi 180 (Loi modifiant la Loi sur l’Instruction publique et diverses dispositions législatives), 
sanctionnée le 19 décembre 1997 et définissant les paramètres de la décentralisation du système 
d’éducation québécois. 
29Réussite scolaire : « la réussite en milieu scolaire est une notion qui fait référence à l’atteinte par les 
individus de critères socialement établis pour eux en fonction de leur âge, de leurs acquis et de leur 
capacité au regard de l’instruction, de la socialisation et de la qualification ». (Laferrière et al., 2011, p. 
166). 
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La responsabilité qu’à l’école d’offrir à tous les élèves, quels que soient leurs 
talents, et leurs aptitudes ou leurs champs d’intérêts, les bases nécessaires à une 
insertion sociale réussie sous l’angle des trois axes de la mission scolaire : instruire, 
socialiser et qualifier. (MELS, 2004). 
 
La concrétisation de telles manœuvres éducatives impose une grande capacité 
d’intégration de nouvelles pratiques (pratiques de gestion des DE et des pratiques 
pédagogiques du personnel enseignant) dont les rôles sont déterminants au regard de 
la réussite scolaire. De surcroît, la DE se doit de prendre du recul pour mieux se 
donner une nouvelle façon de faire (Guillemette, 2014). Ces nouvelles prises de 
conscience imposées lui permettent de mieux se situer dans la nouvelle conjoncture 
pour, ainsi renouveler ou réguler ses pratiques de gestion de l’activité éducative.  
 
Par ailleurs, la synthèse des lectures faites jusqu'à présent fait émerger l’idée 
que la clé de la réussite de tous les élèves ne serait pas liée uniquement à un 
engagement accentué et maintenu du personnel enseignant. Elle exigerait en tout 
premier lieu, un leader efficace qui sait optimiser ses performances sans être 
autoritaire (Gordon, 2001). Puisque le personnel enseignant accorde peu de 
compétences pédagogiques aux DE (Barrère, 2006), ce dernier, dans le cadre de 
l’exercice de ses fonctions, doit s’accoter sur un bon leadership pédagogique axé sur 
l’enseignement-apprentissage (Gurr, Drysdale et Mulford, 2006 ; Hallinger, 2005 ; 
Leithwood, Day, Sammons, Harris et Hopkins, 2008 ; Marzano, Waters et McNulty, 
2005, dans Guillemette, 2014) conjugué à un processus de supervision pédagogique 
adéquat. Le fait qu’il n'a pas été aisé de circonscrire le concept de la supervision 
pédagogique, ceci a forcément rendu son application néfaste malgré sa noble 
intention. C’est ce qui explique probablement sa réputation médiocre auprès de la 
majorité des enseignants québécois (Mathurin, 1989).  
Rappelons que la supervision pédagogique est une pratique qui ne va pas sans 
risques, autant pour le supervisé (personnel enseignant) que pour le superviseur (DE). 
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Son terrain n’est guère personnel enseignant pacifique, c’est un lieu où il faut faire 
émerger la réflexion pour mieux guider et orienter le questionnement et la remise en 
question sur la pratique (Savoie-Zajc, 2010).C’est ce qui met en évidence cette 
initiation à la recherche en se documentant de plus en plus sur le concept de la 
supervision pédagogique et en examinant les perceptions des principaux agents de la 
réussite scolaire notamment les DÉ et le personnel enseignant à l’égard de la 
supervision pédagogique. D’autant plus que même chez la communauté scientifique, 
les perceptions et les termes véhiculés ne vont pas tous dans le même sens. Somme toute, 
ceci ne fait qu’alimenter le flou quant à la notion même de la supervision pédagogique et 
rend la précision commune du concept encore plus pénible.  
 
Compte tenu de toutes ces difficultés rencontrées, il convient de s’interroger 
quant à la place qu’occupe la supervision pédagogique dans le processus de gestion 
de l’activité éducative.  
 
Méthodologie  
 
La méthodologie qui consentit, selon nous, la réalisation de cette étude, 
s'inscrit dans le cadre d’une recherche qualitative puisqu’elle permet de comprendre 
et d’interpréter des phénomènes en se basant sur le vécu des personnes et sur leurs 
témoignages. Cette étude élabore ses conclusions selon un processus de logique 
inductive où le cadre de référence, en lien avec nos objectifs de recherche, sert 
d’assise orientant et encadrant le processus d’analyse des données collectées.  
 
À cet égard, la collecte de données se fait à l’aide d’une entrevue semi-
dirigée. Cette dernière est soutenue par un guide d’entretien auprès de six directions 
d’établissement scolaire et auprès de 18 enseignantes ou enseignants (une ou direction 
d’établissement scolaire et trois enseignantes ou enseignants appartenant à la même 
école). Cette entrevue est d’une durée d’environ 1 h 30 min. Chaque personne 
participante est invitée à répondre à des questions en lien avec sa pratique 
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professionnelle et ciblant spécifiquement l’accompagnement du développement 
professionnel, la supervision du pédagogue et la supervision pédagogique tant pour le 
questionnaire que pour l’entrevue.  
 
Il est à noter que cette recherche qualitative se situe dans une tradition dite « 
logique inductive délibératoire » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000), où le cadre 
théorique sert d’outil guidant ainsi le processus d’analyse.  
 
Personnes participantes à la recherche:  
- Abla Kebieche,  
Étudiante en sciences de l’éducation à l’université de Sherbrooke.  
 Six directions d’établissement scolaire ainsi que de 18 titulaires du personnel 
enseignant exerçant à temps plein durant toute l’année scolaire. Ces derniers ont 
été sélectionnés selon les critères suivants :  
 Deux directions d’établissement scolaire ayant de 0 à 5 ans d’expérience ainsi que 
trois enseignantes ou enseignants ayant de :  
- 0 à 5 ans d’expérience: début de carrière, insertion professionnelle  
- 6 à 12 ans d’expérience : maitrise et évolution  
-13 ans et plus d’expérience : maitrise, évolution et perfectionnement  
 Deux directrices ou directeurs d’établissement scolaire ayant de 6 à 12 ans 
d’expérience ainsi que six enseignantes ou enseignants ayant de :  
- 0 à 5 ans d’expérience  
- 6 à 12 ans d’expérience  
-13 ans et plus d’expérience  
 Deux directrices ou directeurs d’établissement scolaire ayant 13 ans et plus 
d’expérience ainsi que six enseignantes ou enseignants dont deux ayant :  
- 0 à 5 ans d’expérience  
- 6 à 12 ans d’expérience  
- 13 ans et plus d’expérience  
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Le fait de rechercher des enseignantes et des enseignants titulaires et travaillant 
à temps plein, et ce, pour toute l'année scolaire se justifie par la volonté que leur 
expérience soit significative.  
 
Déroulement de la participation  
 
Votre rôle dans cette recherche consiste à participer à une entrevue d’une 
durée d’environ 1 h 30 min, qui sera enregistrée et portera sur les éléments suivants:  
  Votre perception de l’accompagnement du développement professionnel du 
personnel enseignant, de l’évaluation et de la supervision pédagogique;  
  Vos expériences en accompagnement du développement professionnel du 
personnel enseignant et en supervision pédagogique ;  
  Les difficultés rencontrées lors de l’application des deux processus : l’évaluation 
et la supervision pédagogique;  
Les facteurs facilitant l’application de ces deux processus;  
Le lien unissant l’accompagnement du développement professionnel du 
personnel enseignant et la supervision pédagogique;  
 
Aspects éthiques  
 
Quels sont les risques encourus par les personnes participantes?  
 
Les risques nous paraissent sous le seuil minimal puisque l’anonymat et la 
confidentialité sont de rigueur. Mis à part l’étudiante-chercheure et sa directrice de 
recherche, aucune personne n’aura accès à aucune information pouvant porter 
préjudice aux participantes et participants.  
 
Quels sont les bénéfices qu’ils pourront retirer?  
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La participation à cette recherche offre aux personnes participantes 
(directions d’établissement scolaire au primaire ainsi personnel enseignant) une 
occasion de revoir, de réfléchir et de partager, en toute confidentialité, leurs 
expériences personnelles en accompagnement, en évaluation et en supervision 
pédagogique. Donc, il n'y a aucun risque connu lié à votre participation à cette 
recherche. Bien au contraire, elle vous est demandée à titre gracieux pour pouvoir 
contribuer à l’avancement des connaissances dans ce domaine.  
 
Consentement libre, éclairé et continu  
 
La recherche est de nature consensuelle étant donné que le consentement des 
participantes et participants sera demander avant de débuter la recherche. Ils sont 
alors libres de participer à ce projet tout comme, ils peuvent mettre fin à leur 
participation à tout moment sans conséquence négative ni justification. Si tel est le 
cas, les personnes participantes sont invitées à prévenir la chercheure dont les 
coordonnées sont incluses dans ce document. Évidemment, tous les renseignements 
personnels les concernant seront automatiquement détruits et de façon définitive.  
 
Confidentialité et gestion des données  
 
Les mesures suivantes seront appliquées pour assurer la confidentialité des 
renseignements fournis par les personnes participantes:  
 
  Les noms des personnes participantes ne paraîtront dans aucun rapport;  
  Les divers documents de la recherche seront codifiés, seules la chercheure et la 
directrice de recherche, Mme Suzanne Guillemette, Ph. D, y auront accès; Les 
résultats individuels des personnes participantes ne seront jamais 
communiqués; Les matériaux de la recherche, incluant les données et les 
enregistrements, seront conservés et protégés par un mot de passe. Ils seront 
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détruits en 5 ans soit 4 ans après la fin de la recherche ; aucune personne 
participante ne pourra y être identifiée ou reconnue dans le cas où la recherche 
fera l'objet de publications dans des revues scientifiques. 
 
Abla Kebieche 
 
Étudiante en maitrise de recherche (MA).  
Département de Sciences de l’éducation  
Faculté d'éducation, Campus Longueuil  
150, rue Charles-Le Moyne, J4K 0A8 
Longueuil (Québec), CANADA  
Abla.kebieche@usherbrooke.ca  
 
Sous la supervision de la directrice de recherche  
 
Madame Suzanne Guillemette, Ph. D.  
 
Professeure au département gestion d'éducation et de la formation  
Faculté d'éducation, Campus Longueuil  
150, rue Charles-Le Moyne,  
Longueuil (Québec), J4K 0A8 
CANADA  
(450) 463-1835, poste 61788  
1 888 463-1835, poste 62788 (sans frais)  
Suzanne.guillemette@usherbrooke.ca   
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ANNEXE B 
 
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR UNE 
ENTREVUE 
 
Vous êtes invité(e) à participer à un projet de recherche. Le présent 
document vous renseigne sur les modalités de ce projet de recherche. S’il y a des 
mots ou des paragraphes que vous ne comprenez pas, n’hésitez pas à poser des 
questions. Pour participer à ce projet de recherche, 
 
Titre du projet  
 
La supervision pédagogique et ses multiples regards au sein des écoles primaires 
québécoises 
 
Personnes responsables du projet  
 
  
Abla Kebieche  
Étudiante en maitrise de recherche (MA).  
Département de Sciences de l’éducation,  
Faculté d'éducation, Campus Longueuil.  
Université de Sherbrooke.  
150, rue Charles-Le Moyne,  
Longueuil (Québec) J4K 0A8  
Abla.kebieche@usherbrooke.ca  
 
Sous la direction de :  
 
Madame Suzanne Guillemette, Ph. D.  
Professeure au département gestion d'éducation et de la formation  
Faculté d'éducation, Campus Longueuil  
150, rue Charles-Le Moyne,  
Longueuil (Québec) J4K 0A8  
(450) 463-1835, poste 61788  
1 888 463-1835, poste 62788 (sans frais)  
Suzanne.guillemette@usherbrooke.ca  
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Financement du projet de recherche  
 
La chercheure n’a pas reçu de fonds pour mener à bien ce projet de recherche.  
 
Objectifs du projet  
 
Objectif général  
 
Cette étude cherche à analyser et à clarifier le sens de la supervision 
pédagogique, le sens de la supervision du pédagogue et celui de l’accompagnement 
du développement professionnel du personnel enseignant.  
 
Objectifs spécifiques  
 
1)  Décrire et comprendre la perception qu’a le personnel enseignant de la 
supervision pédagogique.  
2)  Décrire et comprendre la perception qu’ont les directions d’établissement 
scolaire de la supervision pédagogique.  
3)  Comparer les perceptions des enseignantes et des enseignants à celles des 
directions d’établissement scolaire.  
 
Raison et nature de la participation  
 
Votre participation à ce projet sera requise pour une entrevue d'environ 1h30 
min. Cette entrevue aura lieu à l’école dans un local calme selon votre convenance et 
en fonction de vos disponibilités. Vous aurez à répondre à des questions en lien avec 
l’accompagnement du développement professionnel du personnel enseignant, la 
supervision pédagogique et la supervision du pédagogue. Cette entrevue sera 
enregistrée sur bande audio.  
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Avantages pouvant découler de la participation  
 
Vous ne retirerez personnellement pas d’avantages à participer à cette étude. 
Toutefois, vous aurez contribué à l’avancement de la science.  
 
Inconvénients et risques pouvant découler de la participation  
 
Votre participation à la recherche ne devrait pas comporter d’inconvénients 
significatifs, si ce n’est le fait de donner de votre temps. Il se pourrait, lors de 
l’entrevue, que le fait de parler de votre expérience vous amène à vivre une situation 
difficile. Si tel est le cas, vous pourrez demander de prendre une pause ou de 
poursuivre l’entrevue à un autre moment qui vous conviendra.  
 
Droit de retrait sans préjudice de la participation  
 
Il est entendu que votre participation à ce projet de recherche est tout à fait 
volontaire et que vous restez libre, à tout moment, de mettre fin à votre participation 
sans avoir à motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce 
soit. Advenant que vous vous retiriez de l’étude, demandez-vous que les documents 
audio ou écrits vous concernant soient détruits?  
 
Oui   Non  
Il vous sera toujours possible de revenir sur votre décision. Le cas échéant, la 
chercheure vous demandera explicitement si vous désirez la modifier.  
 
Compensations financières  
 
Aucune compensation monétaire ne vous sera accordée pour votre 
participation à ce projet de recherche.  
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Confidentialité, partage, surveillance et publications  
 
Durant votre participation à ce projet de recherche, l’étudiante-chercheure 
recueillera et consignera dans un dossier de recherche les renseignements vous 
concernant. Seuls les renseignements nécessaires à la bonne conduite du projet de 
recherche seront recueillis. Ils peuvent comprendre les informations suivantes : nom, 
sexe, date de naissance, niveau de scolarité, enregistrements audio et résultats de la 
recherche. Tous les renseignements recueillis au cours du projet de recherche 
demeureront strictement confidentiels dans les limites prévues par la loi. Afin de 
préserver votre identité et la confidentialité de ces renseignements, vous ne serez 
identifié(e) que par un numéro de code. La clé du code, reliant votre nom à votre 
dossier de recherche, sera conservée par la chercheure ainsi que la directrice de 
recherche. De plus, les dossiers électroniques seront protégés par un mot de passe. 
L’étudiante-chercheuse utilisera les données à des fins de recherche dans le but de 
répondre aux objectifs scientifiques du projet de recherche décrits dans ce formulaire 
d’information et de consentement. Les données recueillies seront conservées, sous clé, 
pour une période n’excédant pas 5 ans. Après cette période, les données seront détruites. 
Aucun renseignement permettant d’identifier les personnes qui ont participé à l’étude 
n’apparaîtra dans aucune documentation.  
 
À des fins de surveillance et de contrôle, votre dossier de recherche pourrait 
être consulté par une personne mandatée par le Comité d’éthique de la recherche 
Lettres et sciences humaines, ou par des organismes gouvernementaux mandatés par 
la loi. Toutes ces personnes et ces organismes adhèrent à une politique de 
confidentialité.  
 
Résultats de la recherche et publication  
 
Vous serez informé des résultats de la recherche et des publications qui en 
découleront, le cas échéant. Nous préserverons l’anonymat des personnes ayant 
participé à l’étude. 
169 
 
Études ultérieures  
 
Il se peut que les résultats obtenus à la suite de cette étude donnent lieu à une 
autre recherche. Dans cette éventualité, autorisez-vous les responsables de ce projet à 
vous contacter à nouveau et à vous demander si vous souhaitez participer à cette 
nouvelle recherche?  
 
  
 
Surveillance des aspects éthiques et identification du président du Comité 
d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines  
 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines a approuvé 
ce projet de recherche et en assure le suivi. De plus, il approuvera au préalable toute 
révision et toute modification apportée au formulaire d’information et de 
consentement, ainsi qu’au protocole de recherche. Vous pouvez parler de tout 
problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se déroule votre participation 
à ce projet avec la responsable du projet ou expliquer vos préoccupations à M. Eric 
Yergeau, président du Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines, en 
communiquant par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 819-821-
8000 poste 62644, ou par courriel à: cer_lsh@USherbrooke.ca.  
 
Consentement libre et éclairé  
 
Je, ________________________________________________ (nom en caractères 
d'imprimerie), déclare avoir lu et/ou compris le présent formulaire et j’en ai reçu un 
exemplaire. Je comprends la nature et le motif de ma participation au projet. J’ai eu 
l’occasion de poser des questions auxquelles on a répondu, à ma satisfaction.  
 
Par la présente, j’accepte librement de participer au projet.  
Signature de la participante ou du participant : _____________________________  
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Fait à Montréal, le ________________ 201_  
 
Déclaration de responsabilité de l’étudiante-chercheure  
 
Je, ___________________________________ chercheure principale de l’étude, 
déclare que nous sommes responsables du déroulement du présent projet de 
recherche. Nous nous engageons à respecter les obligations énoncées dans ce 
document et également à vous informer de tout élément qui serait susceptible de 
modifier la nature de votre consentement.  
 
Signature de la chercheure principale de l’étude :  
 
______________________________  
 
Fait à Montréal, le _____________201_. 
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ANNEXE C 
 
Canevas d’entretien semi-dirigé 
Direction d’établissement scolaire (primaire québécois) 
 
Partie A 
 
INFORMATIONS SOCIODÉMOGRAPHIQUES  
 
1.  Dans quelle commission scolaire travaillez-vous?  
 
______________________________________________________________  
 
3 Quel est votre sexe?  
 
Féminin                                                                               Masculin  
 
4 Dans quel groupe d'âge vous trouvez-vous actuellement?  
 
Moins de 25 ans_____  
25 à 30 ans _____  
31 à 35 ans _____  
36 à 40 ans _____  
41 à 45 ans _____  
46 à 50 ans _____  
51 et plus _____  
 
4. Combien d'années d'expérience avez-vous dans votre poste de direction 
d’établissement scolaire?  
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0 à 2 ans _____  
3 à 5 ans _____  
6 à 12 ans _____  
13 ans et plus _____  
 
5.  Quel diplôme détenez-vous ?  
 
Certificat :  
Spécifiez: _____________________________  
Baccalauréat :  
Spécifiez: ____________________________  
Maitrise :  
Spécifiez: ____________________________  
Doctorat :  
Spécifiez: ____________________________  
Autre :  
Spécifiez : ___________________________  
 
PARTIE B 
 
Avant de débuter la seconde section de l’entrevue, nous avons jugé important de 
fournir une définition de la perception.  
Perception :  
a) C'est l'activité, le processus par lequel une personne acquiert de l'information de 
son environnement (Legendre 2005, p. 1027).  
 
QUESTIONS EN LIEN AVEC LA SUPERVISION PÉDAGOGIQUE 
 
1.  Selon vous, quelle est la définition de la supervision pédagogique ?  
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2.  Quelles sont les activités de formation continue qui vous ont amené à réfléchir à 
la supervision pédagogique?  
 
3.  Selon vous, quelle est la perception de votre personnel enseignant au regard de la 
supervision?  
R : perception positive  
R : Perception négative (sujet tabou, conflit, résistance, etc.)  
R : Qu’est-ce qui fait que le personnel enseignant à cette perception-là?  
4.  Selon vous, quels sont les différents sens qui se cachent derrière la dénomination 
commune de « supervision »?  
5.  Pourriez-vous nous parler des difficultés auxquelles vous avez été déjà confronté 
avec le personnel enseignant en lien avec l’application du processus de 
supervision pédagogique?  
 
R: non-reconnaissance du leadership pédagogique de la direction 
d’établissement scolaire  
R : incompréhensions, conflits, résistance  
R : confusion (évaluation vs supervision pédagogique)  
R : autre  
 
5Comment avez-vous surmonté ces difficultés lorsqu’elles se sont présentées ?  
R : aide (interne ou externe)  
R : meilleure communication avec le personnel enseignant  
R : prise de recul  
R : formation, perfectionnement  
 
7.  Pourriez-vous nous parler des mesures mises en place pour assurer une 
supervision pédagogique dans votre milieu ?  
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QUESTIONS EN LIEN AVEC L’ACCOMPAGNEMENT DU 
DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 
 
8.  Selon vous, quel est la définition de l’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant ?  
9. Selon vous, comment est perçu l’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant dans votre milieu?  
10.  Quelles sont les mesures mises en place pour accompagner le personnel 
enseignant dans votre milieu?  
R : formation continue  
R : évaluation du personnel enseignant  
R : supervision pédagogique  
11. En somme, qu’est-ce qui contribue à la réussite d’un accompagnement selon 
votre expérience ?  
 
QUESTIONS EN LIEN AVEC LA SUPERVISION DU PÉDAGOGUE 
 
12.  Selon vous, que représente le concept de la supervision du pédagogue ?  
13.  Selon vous, comment est perçue la supervision du pédagogue dans votre milieu?  
14.  Comment, en tant que direction d’établissement scolaire, procéderiez-vous pour 
éviter le chevauchement des deux processus : celui de la supervision du 
pédagogue et celui de la supervision pédagogique ?  
 
QUESTIONS DE CONCLUSION 
 
15.  Dans le cas où, vous seriez invité à faire des recommandations pour améliorer le 
processus enseignement-apprentissage par le biais de la supervision pédagogique, 
que proposeriez-vous en tenant compte des besoins :  
 
a. du personnel enseignant  
b. de la direction- d’école  
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16. Selon vous, peut-on considérer l’accompagnement du développement 
professionnel comme étant une valeur ajoutée à la supervision pédagogique?  
17.  Quelles seraient alors les compétences qu’une direction d’établissement scolaire 
devrait développer pour assurer l’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant ?  
 
18.  Avant de clôturer cet entretien, avez-vous un commentaire ou une suggestion à 
faire?  
 
 
 
 
Merci d’avoir répondu à cette entrevue. Votre participation est très appréciée.   
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ANNEXE D 
 
Canevas d’entretien semi-dirigé 
Personnel enseignant 
 
PARTIE A 
 
INFORMATIONS SOCIODÉMOGRAPHIQUES 
 
1.  Dans quelle commission scolaire travaillez-vous?  
______________________________________________________________  
2.  Quel est votre sexe?  
 
Féminin                                    Masculin  
 
3.  Dans quel groupe d'âge vous trouvez-vous actuellement?  
 
Moins de 25 ans_____  
25 à 30 ans_____  
31 à 35 ans_____  
36 à 40 ans_____ 
41 à 45 ans_____ 
46 à 50 ans_____ 
51 ans et plus___ 
 
6. Combien d'années d'expérience avez-vous dans votre poste? 
 
0 à 2 ans _____  
3 à 5 ans _____  
6 à 12 ans _____  
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13 ans et plus _____  
 
5.  Quel diplôme détenez-vous ?  
 
Certificat :  
Spécifiez : ____________________________  
Baccalauréat :  
Spécifiez : ____________________________  
Maitrise :  
Spécifiez : ____________________________  
Doctorat :  
Spécifiez : ____________________________  
Autre :  
Spécifiez : ___________________________  
 
PARTIE B 
 
Avant de débuter la seconde section de l’entrevue, nous avons jugé 
important de fournir une définition de la perception.  
Perception :  
1) C'est l'activité, le processus par lequel une personne acquiert de l'information de 
son environnement (Legendre 2005, p. 1027).  
 
QUESTIONS EN LIEN AVEC LA SUPERVISION PÉDAGOGIQUE 
 
1.  Selon vous, que représente le concept de la supervision pédagogique ?  
2.  Selon vous, comment est perçue la supervision pédagogique dans votre milieu 
par:  
a. la direction d’établissement scolaire  
b. le personnel enseignant  
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3.  Selon vous, quels sont les différents sens qui se cachent derrière la dénomination 
commune de « supervision »?  
4. Selon vous, quelles différences ou similitudes peut-on repérer entre les 
différentes dénominations citées?  
5.  Pourriez-vous nous parler des difficultés, en lien avec la supervision 
pédagogique, auxquelles vous avez été déjà confronté?  
R : perception  
R ; non-reconnaissance du leadership pédagogique de la direction 
d’établissement scolaire  
R : incompréhensions, conflits, résistance  
6.  Comment avez-vous surmonté ces difficultés lorsqu’elles se sont présentées?  
R : aide (interne ou externe)  
R : prise de recul  
R : autoformation, perfectionnement  
 
QUESTIONS EN LIEN AVEC L’ACCOMPAGNEMENT DU 
DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 
 
7.  Selon vous, que représente le concept de l’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant ?  
8.  Selon vous, comment est perçu l’accompagnement du développement 
professionnel du personnel enseignant dans votre milieu, par :  
a. la direction d’établissement scolaire  
b. le personnel enseignant  
9.  Pourriez-vous nous parler des mesures mises en place par la direction 
d’établissement pour accompagner le personnel enseignant dans votre milieu?  
R: formation continue  
R : évaluation du personnel enseignant  
R : supervision pédagogique  
10.  Selon votre expérience, quelles devraient être les qualités d’un bon 
accompagnateur?  
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R : en termes de formation  
R : en termes d’expérience  
R : en termes de personnalité  
 
11.  En somme, qu’est-ce qui contribue à la réussite d’un accompagnement selon votre 
expérience ? 
 
QUESTIONS EN LIEN AVEC LA SUPERVISION DU PÉDAGOGUE 
 
12.  Selon vous, que représente le concept de la supervision du pédagogue?  
13.  Selon vous, comment est perçue la supervision du pédagogue dans votre milieu?  
14.  Que proposeriez-vous, à une direction d’établissement scolaire, afin qu’elle 
puisse éviter le chevauchement des deux processus : celui de la supervision du 
pédagogue et celui de la supervision pédagogique?  
 
QUESTIONS DE CONCLUSION 
 
15.  En quelques mots, pourriez-vous nous parler de ce qui a le plus ou moins 
contribué au développement de vos compétences professionnelles au cours de 
votre expérience vécue en accompagnement ou en supervision pédagogique.  
 
16.  Dans le cas où vous seriez invité à faire des recommandations pour améliorer le 
processus enseignement-apprentissage de tous les élèves par le biais de la 
supervision du personnel enseignant, que proposeriez-vous en tenant compte des 
besoins :  
a. du personnel enseignant  
b. des directions d’établissement scolaire  
17.  Avant de clôturer cet entretien, avez-vous un commentaire ou une suggestion à 
faire?  
Merci d’avoir participé à cette entrevue. Votre participation est grandement 
appréciée.
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ANNEXE E 
CANEVAS : JOURNAL DE BORD DE LA CHERCHEURE 
 
Contexte de la rencontre 
Date de la 
rencontre 
 
Nom de 
l’établissement  
scolaire/ 
commission 
 
Nom de la 
personne 
rencontrée 
 
Fonction  
Heure du début 
de l’entrevue 
 
Heure de la fin de 
l’entrevue 
 
Climat de la rencontre 
 
Accueil 
 
 
 
 
Durant l’entrevue 
 
 
 
 
 
 
 
Fin de l’entrevue 
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Déroulement de l’entrevue semi-dirigée 
 
Description factuelle  
de l’entrevue 
semi-dirigée 
 
 
 
Informations 
nouvelles sur le 
contexte 
 
 
 
Observations et informations pertinentes quant au contenu et au 
déroulement de l’échange en lien avec les concepts suivants : 
 
 
Supervision 
pédagogique 
 
 
 
 
 
 
Supervision du 
pédagogue 
(l’évaluation) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Accompagnement du 
développement 
professionnel du 
personnel enseignant 
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Propositions et 
commentaires : 
 
  
 
Ce qu’il faut 
revoir à des fins 
d’ajustement 
touchant :  
 
 
1-Le contenu du 
guide 
d’entrevue; 
 
2- L’attitude 
de la 
chercheure 
lors de la 
conduite de 
l’entretien. 
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ANNEXE F 
Calendrier des activités suite à la soutenance du projet 
Dates Activités 
 
 Mars 2016 
 
Soutenance du projet de maitrise 
Dépôt de la demande d’évaluation éthique 
 
 Avril 2016 
 
Recherche des écoles pour créer notre échantillonnage 
  
Mai à juin 2016 
 
Collectes des données : Entrevues semi-dirigées 
 
Mai à septembre                                                                                        
2016 
 
Transcription, analyse et traitement des données 
 
Septembre 2016  
à 
mars 2017 
 
Analyse des données et rédaction du mémoire 
 
15 avril 2017 
 
Dépôt final du mémoire 
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ANNEXE G 
CERTIFICAT ÉTHIQUE 
